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Resumen académico 

Monge, L. (2025). Educación a distancia en tiempos de emergencia: La estrategia ‘Aprendo 

en Casa’ en la Escuela Kabebata Sayuakljun.Tesis para optar el Grado de Licenciatura en 

Trabajo Social. Facultad de Ciencias Sociales. Escuela de Trabajo Social. Universidad de 

Costa Rica. San José, Costa Rica.  

Este Trabajo Final de Graduación (TFG) analiza la gestión educativa en el territorio 

indígena cabécar durante el primer año de la pandemia por COVID-19, centrado en el caso de 

la Escuela Kabebata Sayuakljun, ubicada en Alto Chirripó (Duchi). A través de un estudio 

descriptivo y exploratorio, se examina la ejecución del programa “Aprendo en Casa”, 

implementado por el Ministerio de Educación Pública en 2020, como respuesta a la emergencia 

sanitaria. 

Los hallazgos evidencian una serie de limitaciones estructurales: desigualdad en el 

acceso a tecnología, baja conectividad, infraestructura deficiente y una débil articulación 

institucional, lo cual obstaculiza la implementación del programa en comunidades indígenas 

rurales. Estos factores reflejan la persistente deuda histórica del Estado costarricense con estas 

poblaciones. 

El estudio recomienda fortalecer la infraestructura tecnológica y la conectividad, mejorar 

la formación del personal educativo, establecer mecanismos permanentes de monitoreo y 

diagnóstico, y desarrollar registros de datos inclusivos y transparentes. Asimismo, se concluye 

que la adopción de una estrategia integral orientada a la equidad y la inclusión tecnológica debe 

ir acompañada de una gestión pública intercultural. Solo a través de un compromiso estatal 

sólido con la diversidad será posible garantizar una educación resiliente, justa y transformadora 

en contextos vulnerables, y enfrentar futuras crisis sin dejar rezagados a los estudiantes. 

Palabras Claves: trabajo social, pueblos indígenas, exclusión educativa, brecha digital, 

pandemia por COVID-19, Ministerio de Educación Pública.  
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Capítulo I 

Fundamentos teóricos y metodológicos de la Investigación 

Este capítulo tiene como propósito exponer los fundamentos teóricos y metodológicos 

que sustentan la investigación, con el fin de otorgar solidez y coherencia al proceso de 

construcción del conocimiento. En primer lugar, se presenta el tema junto con los principales 

hallazgos del estado del arte, lo que permite contextualizar el estudio y reconocer tanto los 

aportes como las limitaciones identificadas en investigaciones previas. Posteriormente, se 

delimita el objeto de estudio y se plantea el problema de investigación, a partir del cual se 

formula la pregunta central que orienta el desarrollo del trabajo. 

Seguidamente, se establecen los objetivos que guían la investigación, los cuales se 

articulan con el marco teórico, en el que se integran las categorías teóricas que fundamentan 

el análisis. Finalmente, se expone la metodología de investigación, entendida como la 

estrategia que organiza los procedimientos, técnicas e instrumentos seleccionados para dar 

respuesta a los objetivos planteados. 

En conjunto, este capítulo proporciona una estructura sistemática que vincula el 

sustento teórico con las decisiones metodológicas, asegurando la coherencia interna y la 

rigurosidad del proceso investigativo. 
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1.1. Tema: gestión del MEP en los territorios indígenas durante la pandemia por 

COVID-19 

Los pueblos indígenas en Costa Rica han enfrentado una larga historia de sometimiento, 

persecución y exclusión social. Este proceso de marginalización no se limita al periodo colonial, 

sino que se extiende a los siglos posteriores, marcado por el eurocentrismo y la modernidad, 

los cuales han perpetuado la vulnerabilidad histórica de estos grupos. En este contexto, es 

esencial reconocer que: 

Los pueblos originarios de América Latina han sido objeto de siglos de marginación y 

maltrato, sufriendo la pérdida de sus posesiones, conocimientos, idiomas, creencias y 

valores. Hasta el día de hoy, los indígenas continúan enfrentando discriminación y 

prejuicio. En Costa Rica, las zonas rurales donde se asientan diversas etnias indígenas 

se cuentan entre las regiones con menores índices de desarrollo, promoción educativa 

y acceso a recursos esenciales como salud, transporte, servicios y recreación (Borge, 

2012; citado por Carvajal et al., 2017). 

Dicha exclusión se refleja en condiciones de vida desiguales respecto al resto de la 

población, afectando a más de 104,143 personas, lo que representa el 2.4% de la población 

costarricense, de las cuales el 28.9% pertenece al pueblo Cabécar (Censo de 2011). 

El ámbito educativo muestra una significativa disparidad en el acceso y la calidad entre 

la población indígena y la no indígena. Antes de la pandemia por COVID 19, existía una gran 

diferencia en términos de acceso y calidad de los centros educativos. En los territorios 

indígenas, el porcentaje de alfabetismo era del 81.2%, comparado con el 97.6% del resto de la 

población (INEC, 2011). Además, datos del SINAC (2016) indican que en los territorios de 

Chirripó y Nairi Awari, solo el 60% de la población cuenta con primaria aprobada, el 5% con 

secundaria y el 35% no tiene estudios formales. Se destaca que solo el 65% de la población 

de Alto Chirripó sabe leer y escribir. 
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El Informe del Estado de Educación (2021) señala que uno de los grupos más afectados 

durante la pandemia de COVID-19, ha sido la comunidad educativa ubicada en territorios 

indígenas, puesto que este suceso exacerbó las desigualdades preexistentes en el sistema 

educativo, poniendo de manifiesto una brecha digital que excluyó a muchos estudiantes 

indígenas de las clases virtuales o remotas. La falta de acceso a tecnologías adecuadas y la 

infraestructura deficiente en estas comunidades limitaron severamente la continuidad educativa 

durante la crisis sanitaria. 

 Asimismo, es importante señalar que el sistema educativo ya había experimentado 

interrupciones en los dos años anteriores al 2020 debido a huelgas estudiantiles y de docentes, 

por lo que, sumando estas pausas, a las causadas por la pandemia, se estima una pérdida del 

80% de aprendizajes esperados de un año lectivo regular en primaria y un 72% en secundaria, 

según el Informe del Estado de Educación (2021). 

En ese sentido, la investigación aborda las gestiones para la implementación de la 

estrategia "Aprendo en Casa" del Ministerio de Educación Pública, destinada a garantiza la 

continuidad de la una educación primaria en la escuela Kabebata Sayuakljun durante el año 

2020. Este estudio es crucial, dado que la educación es un pilar fundamental para la exigibilidad 

y accesibilidad de los derechos humanos, generando cambios en las condiciones de vida. Los 

espacios educativos son esenciales para el acceso a servicios de nutrición, salud sexual, salud 

mental y actividades recreativas, además de promover la protección de los derechos de los 

niños, niñas y adolescentes. 

La educación también facilita la movilidad social, permitiendo el acceso al mercado 

laboral y a puestos de trabajo mejor remunerados, lo que favorece las condiciones de vida. En 

una sociedad capitalista, la educación formal es vital para acceder a derechos fundamentales. 

Al analizar los derechos humanos en este estudio, se retoma la profesión de trabajo social 

como agente promotor y defensor de estos derechos. El trabajo social, intrínsecamente está 

vinculado a la "cuestión social" y al desarrollo y justicia social. Por tanto, se han implementado 
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diferentes mecanismos en virtud de ese proyecto societario, entre ellos la investigación, la cual 

es fundamental ya que aporta elementos para la comprensión de la realidad social. En ese 

sentido, Pontes (2003) señala que: 

El Servicio Social es una profesión inscrita en la división sociotécnica del trabajo en un 

orden social capitalista maduro y se caracteriza por ser una profesión intervencionista. 

Por eso, se necesita además de conocer la realidad en su complejidad, crear medios 

para transformarla en dirección a un determinado proyecto socio-profesional. (p.170) 

En consecuencia, desde las ciencias sociales y específicamente desde la Escuela de 

Trabajo Social de la sede Rodrigo Facio de la Universidad de Costa Rica, es pertinente 

introducirse en estas discusiones para crear posibles intervenciones. Esta unidad académica, 

entre sus otras funciones, enfatiza la aplicación de la investigación frente a los desafíos 

contextuales, promoviendo la defensa de los derechos humanos y la construcción de una 

sociedad equitativa, justa y solidaria. 

En resumen, esta investigación sobre el acceso a la educación en los territorios 

indígenas durante la pandemia es fundamental para comprender y abordar las desigualdades 

educativas y sociales que afectan a estas comunidades. La investigación contribuye a diseñar 

intervenciones efectivas que promuevan la inclusión y equidad en el acceso a la educación, 

asegurando que los niños y niñas, independientemente de su origen étnico, tengan las mismas 

oportunidades de desarrollo y bienestar. 

 

 

 

 

 



 

15 
 

1.2.  Estado de la Cuestión 

En el siguiente apartado se presenta una revisión bibliográfica de artículos académicos y 

trabajos finales de graduación, tanto nacionales como internacionales, con el propósito de 

proporcionar a la persona lectora, un panorama general sobre la producción de conocimientos 

relacionados con el tema de interés. 

Para esta investigación se recopilan textos que analizan la crisis provocada por la 

pandemia de COVID-19 y su impacto en el sistema educativo formal. En este marco, resulta 

fundamental revisar estudios que aborden la brecha digital y su relación con la desigualdad 

educativa, especialmente para comprender la situación que enfrentan los pueblos indígenas en 

este contexto. 

La revisión bibliográfica abarca el período comprendido entre 1996 y 2021, durante el 

cual se analizaron 17 artículos académicos y 24 tesis, en su mayoría elaboradas para optar por 

el grado de licenciatura. El enfoque principal se sitúa en las unidades académicas de la 

Universidad de Costa Rica, en particular en la Escuela de Trabajo Social. No obstante, también 

se identificaron investigaciones relevantes en otras disciplinas de las ciencias sociales, como 

Derecho y Sociología. 

La presente revisión bibliográfica se estructuró a partir de tres categorías principales 

cuya selección es dado por su pertinencia al tema de estudio. En primer lugar, la crisis generada 

por la pandemia de la COVID-19 y sus impactos socioeconómicos y educativos. En segundo 

lugar, los estudios sobre la condición de vulnerabilidad y la situación educativa de los pueblos 

indígenas. Finalmente, se consideraron las políticas vinculadas con las TICS.  

1.2.1. Crisis Provocada a Causa de la Pandemia COVID-19 

A lo largo de los abordajes críticos realizados con respecto a los efectos de la pandemia, 

se destaca una premisa en común: las condiciones de los países, previas a este fenómeno, 

provoca una crisis, debido a que agravan el deterioro del modelo capitalista-neoliberal. A este 
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contexto, se le conoce como la “nueva realidad”, y tanto autores nacionales tales como Villena 

(2021), Wielewski (2021) y Beluche (2020), así como latinoamericanos, en el caso de Puiggrós 

(2020), explican que las medidas sanitarias han generado un cambio drástico en la vida 

cotidiana, tales como el aislamiento social, el uso de mascarilla o el aumento exponencial del 

uso de recursos tecnológicos. 

De esta forma, Wielewski (2021), en su texto “La pandemia de la pobreza, situaciones 

no covidianas: reflexiones sobre la cuarentena en Costa Rica” estudia las implicaciones de la 

aplicación de las medidas sanitarias en las personas de la zona costera del Pacífico Central 

del país. Observa que uno de los grupos más afectados son las personas en condición de 

pobreza y/o migrantes; asociado, además, al deterioro del sector turístico y comercial de la 

zona por la pandemia, los cuales constituyen las principales fuentes de economía del lugar. 

Asimismo, el autor vincula lo anterior con la implementación de políticas neoliberales en 

las últimas décadas, y resalta que la crisis sanitaria ha evidenciado el fracaso del actual modelo, 

por cuanto la brecha social no es causada por la pandemia, sino por el “esclavizador financiero 

neoliberal” (Wielewski, 2021). 

Esta misma idea, la refuerza Villena (2021), con su estudio titulado “¡Cuidemos el Pura 

Vida! Nacionalismo en escena, neoliberalismo tras bambalinas”, en donde identifica el manejo 

comunicacional realizado por el gobierno de Costa Rica en relación con el Covid-19 y sus 

efectos colaterales. 

En este ensayo, el autor critica la contradicción del gobierno costarricense en los inicios 

de la pandemia, donde se resalta con orgullo el éxito de su contención a través de instituciones 

públicas; pero a su vez, implementa medidas de corte neoliberal, lo cual genera un 

debilitamiento a la protección social que acentúa la desigualdad y la injusticia sociales. 

Asimismo, evidencia posturas clasistas, xenofóbicas, y el desprecio por los derechos laborales 

de parte del gobierno. 
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En esta misma línea, Bonaventura de Sousa Santos (2020), Narodowski y Campetella 

(2020), Pineau y Ayuso (2020), Batthyany (2020), Cepeda (2020), Espinel (2020),Mora y Solís 

(2020), Arata (2020), Cardini y D Álessandre (2020), Pereyra (2020) y Southwell (2020), 

realizan el análisis de este contexto desde una mirada socio-histórica, estudiando las 

manifestaciones de la desigualdad social, y cómo esta crisis impacta de forma diferenciada a 

distintas esferas y poblaciones de una sociedad hipercapitalista. 

Sumado a lo anterior, Batthany (2020), Espinel (2020) y Morgade (2020), centran su 

reflexión en torno a las formas en cómo la pandemia ha afectado de manera distinta a las 

mujeres. Bathany (2020) hace referencia a las mujeres de República Dominicana; Espinel 

(2020) habla sobre las mujeres de España, y en el caso de Morgade (2020), estudia la 

desigualdad sexo-genérica manifestada en Argentina. 

Estas reflexiones se pueden extrapolar al contexto costarricense, debido a que 

demuestran cómo las contradicciones del capital, sin importar el país, siguen marcando la 

dinámica social, económica y política. Ejemplo de eso, es la sobrecarga y la desvalorización de 

los trabajos no remunerados como el quehacer del hogar, el cuidado de las personas, la 

colaboración en comedores comunitarios para entrega de alimentos, entre otras actividades 

asociadas a los roles de género. 

Asimismo, estas autoras evidencian cómo el desempleo y la flexibilización laboral han 

generado mayor empobrecimiento de las mujeres, lo cual aumenta su grado de vulnerabilidad; 

así como el impacto que generan las nuevas estrategias laborales, como el teletrabajo. 

Morgade (2020), estudia en relación con la economía del trabajo y a su vez, analiza el 

rol de educadora que asumen las madres, puesto que, en el marco de la pandemia, se 

transforman en cuidadoras, educadoras y trabajadoras simultáneamente, como consecuencia 

de trasladar diferentes espacios sociales al hogar. Esto está vinculado, también, al incremento 

de las expresiones de violencia contra la mujer debido al confinamiento (Batthany (2020), 

Cepada (2020), Espinel (2020), Morgade (2020). 



 

18 
 

Por otro lado, se toman en consideración los aportes de Guzmán y Leterdre (2003) 

acerca de las brechas educativas por género, donde la visión ideológica patriarcal influye en el 

acceso y la calidad de la educación. 

Por lo tanto, es posible establecer que la pandemia ha cementado las inequidades sexo-

genéricas preexistentes y por esa razón, es importante considerar factores como el género, 

para comprender los desafíos que enfrentan ciertos grupos minoritarios. 

1.2.2. Impacto en el sistema educativo provocado por la Pandemia COVID-19 

La lógica de privatización y liberación del mercado ha calado en todos los ámbitos de la 

sociedad, entre ellos el sistema educativo. Por tanto, toma sentido que la educación se haya 

visto perjudicada por la crisis sanitaria que enfrenta el mundo. 

Pineau y Ayuso (2020) relata la trayectoria histórica de algunos episodios epidémicos 

que han sucedido desde la creación de la educación moderna en Argentina hasta la actualidad. 

En esta reconstrucción se evidencia la vinculación entre la salud y educación, como también el 

papel del Estado y su espectro político e ideológico que se refleja con políticas higienistas con 

altas cargas racistas y clasistas. Por ende, salen a la luz las bases positivistas, que configuran 

el manejo de los brotes epidémicos articulados, con discursos políticos de “progreso”. Como 

principal conclusión, los autores identifican como elemento en común en cada episodio, las 

articulaciones entre enfermedad-salud, con procesos de inclusión y exclusión de determinados 

grupos e individuos. 

Por su parte, Beluche (2020) concuerda con lo anterior al reflexionar sobre el impacto 

de la pandemia en la educación en Costa Rica y concluye que no hay relación entre la 

educación en este contexto. Lo anterior, se manifiesta por las limitaciones al acceder y usar las 

tecnologías; es decir, la brecha digital ha agravado la brecha educativa. A su vez, resalta como 

antecedentes el debilitamiento del sistema educativo y la influencia de organismos 

internacionales como la OCDE y el Banco Mundial en los países latinoamericanos. Finalmente, 
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señala que las propuestas por globalizar un modelo educativo son inflexibles y peligrosas al no 

contemplar la realidad tropical. 

La pandemia por Covid-19 puso en discusión las prioridades entre la salud y la 

educación formal. Arata (2020) refiere que dentro de estos debates se desprenden dos 

posiciones contradictorias; por un lado, los gobiernos abrazaron posturas de corte neoliberales 

reforzadas con dosis neofascistas al apelar que las medidas sanitarias están basadas en 

argumentos científicos. Sin embargo, sus discursos se centran en las colectividades, 

subrayando la solidaridad y el cuido al otro, argumentos en donde subyacen raíces del 

tradicional Estado Social o Benefactor. 

Al tomar en cuenta lo anterior, en materia educativa, Arata (2020) resalta la 

responsabilidad que se le impone a los estados por responder a las necesidades y plantear 

estrategias, que no solo garanticen el derecho a la educación; sino que sean de calidad y 

accesibles para todas las personas. Para ello, destaca la importancia de la escuela como medio 

por el cual el Estado ejerce su mandato de garantizar los derechos. Sin embargo, ha sido un 

reto para todo el aparato estatal hacer cumplir estas obligaciones. 

En ese sentido, Cardini y D Álessandre (2020) caracterizan algunos desafíos que 

enfrenta la política educativa durante el confinamiento. Parten de la premisa que este contexto 

solo amplió las dificultades sin resolver, para así analizar las respuestas estatales del gobierno 

argentino; medidas que se repiten en el caso costarricense. Al respecto, se cita el estudio de 

Pastrana (2021), quien hace un recuento y análisis sobre las medidas tomadas por el Ministerio 

de Educación Pública (MEP) para mantener los servicios educativos con base tanto en los 

datos elaborados por el Viceministerio de Presidencia y el Programa Estado de la Nación (PEN) 

sobre las medidas que tomaron todas las instituciones del Estado, como en la base de datos 

específica del MEP respecto a las medidas (498 en total) que esta institución asumió en el 

primer año de pandemia. 
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De las 498 medidas tomadas por el Ministerio, el 70% corresponde a temas curriculares 

y recursos educativos; así como medidas sanitarias, que ha sido una constante en la gestión 

pública durante este periodo. El aspecto curricular y evaluativo impera porque la institución tuvo 

que hacer esfuerzos para reorganizar el sistema educativo tras las suspensiones de lecciones 

y cierres de servicios. Asimismo, se destaca que estas medidas se emitieron principalmente 

mediante comunicados, y no a través de una ley o decreto, que constituyen las normas con 

mayor peso, aun cuando las decisiones de la institución tuvieron un gran impacto en la vida de 

las personas, en especial la comunidad estudiantil y sus familias. 

Por otro lado, este estudio evidencia las alianzas interinstitucionales y se concluye que 

el MEP impulsó medidas de alto efecto con todas las instituciones aliadas. Esta investigación 

brinda importantes resultados para el presente estudio, al mostrar un panorama general de las 

decisiones de la institución durante la pandemia. Sin embargo, su análisis no profundiza en el 

impacto en cuál impacto de tales acciones ni especifica qué es lo que no tales con poblaciones 

particulares. 

Caso similar ocurre con Román y Vargas (2021) y su investigación titulada “Respuestas 

de los sistemas educativos en el mundo y en Costa Rica para hacer frente a los efectos de la 

pandemia de la Covid-19. Una revisión rápida”. En este texto, los autores resumen las 

principales medidas adoptadas a nivel internacional por los sistemas educativos para hacer 

frente a la crisis sanitaria, a partir de publicaciones de los diversos organismos internacionales. 

Al ser una sistematización, los autores no realizan una evaluación con respecto a su efectividad 

ni pertinencia. 

Sin embargo, es una investigación que permite observar las áreas en que se centran 

las intervenciones en distintos países, según la etapa en que sobrellevaron esta crisis. Para 

ello, la crisis se clasifica en tres momentos: choque inicial, el manejo de la crisis durante los 

meses antes de la reapertura y la reapertura. Cabe señalar que estos varían según las olas 

pandémicas presentadas en algunos países; puesto que en algunos casos se presentaron 
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retrocesos en los momentos. Es decir, las medidas se configuran a partir de la cantidad de 

casos de personas contagiadas. Esta dinámica también varía de acuerdo con las cepas del 

virus y el sistema de salud de cada país. 

Por lo tanto, durante el choque inicial, los países tienen la intención de detener la 

propagación del virus, y se suspenden las clases. Más de 180 países en el mundo decretan 

cierres temporales, que en su punto más crítico alcanzaron a 1,6 billones de niños, niñas y 

adolescentes globalmente. Algunos no realizaron cierres masivos, como es el caso de 

Nicaragua y otros, como Inglaterra, mantuvieron las aulas para atender a población vulnerable. 

Seguidamente, en el momento previo a la reapertura, para minimizar el impacto que 

presenta la interrupción de la enseñanza de forma presencial se recurre a las modalidades de 

educación remota a través de plataformas digitales, radio o televisión. También, algunos países 

organizaron el calendario escolar para intercambiar los periodos de vacaciones. En 

consecuencia, a partir de este cambio, el tema de la evaluación fue relevante. Distintos 

sistemas educativos modificaron el tipo de pruebas, los contenidos y hasta llegaron a la 

suspensión de algunas evaluaciones; por lo que algunos autores apuntan que el estudiantado 

arrastra bases débiles. 

Asimismo, la educación técnica se ha visto perjudicada al no contar con las condiciones 

óptimas para desarrollar las prácticas correspondientes. Román y Vargas (2021), citan al Banco 

Mundial (2020), Pedró et al. (2020) y CEPAL (2020), para afirmar que la brecha digital por nivel 

socio socioeconómico, áreas geográficas y niveles de vulnerabilidad es uno de los temas más 

acuciantes que ha develado la pandemia y que ha dificultado la respuesta de los sistemas 

educativos ante el shock desatado por la covid-19. Razón por la cual, uno de los principales 

esfuerzos de las instituciones fue reducir esta brecha a través de la dotación de dispositivos 

móviles con acceso al internet y la capacitación del grupo docente con respecto a uso de 

herramientas digitales, entre otras. 
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Por otro lado, las acciones para la reapertura de clases presenciales se coordinan con 

las autoridades sanitarias para establecer medidas que permitan contener el contagio. Por 

tanto, se prioriza los hábitos de higiene, limpieza constante y el distanciamiento social. 

Agregado a lo anterior, Puiggrós (2020) y Pereyra (2020) enfatizan sobre los desafíos 

que presentan las clases virtuales para toda la comunidad educativa. Hay dos referencias 

afirma que el salto tecnológico fue desigual e inorgánico, pero amplio. Por ende, las nuevas 

desigualdades son aquellas que se derivan de la distribución diferencial al acceso a internet, 

dispositivos tecnológicos y el uso de tecnologías digitales dados por la estructura social. Si bien 

estos estudios se realizan en el contexto argentino, de igual forma resaltan elementos muy 

similares a la realidad costarricense, tales como la brecha digital y educativa entre la zonas 

rurales y urbanas, así como también, la ruptura de modelos conservadores y tradicionales de 

enseñanzas y el auge de la innovación y variaciones. 

Sin embargo, con respecto a esta última idea acerca la superación de modelos 

tradicionales, Southwell (2020) aporta un análisis diferente al cuestionarse si realmente los 

estados están promoviendo la innovación o bien la continuidad pedagógica pero plasmada de 

otra forma. Según este autor, la pandemia permite reflexionar sobre el hacer de saber, las 

condiciones en que se reproduce y por esa razón, sale a luz el valor de las escuelas como 

espacios para combatir la desigualdad social. Dentro de sus reflexiones plantea la necesidad 

de renovar desde una mirada multiperspectiva para que los saberes que se produzcan sean 

más fluidos y circulen fuera y dentro de la escuela, y de esa forma se promueve la participación 

ciudadana para una sociedad más justa. 

Sumado a lo anterior, Narodowski y Campetella (2020), al estudiar las consecuencias 

de la pandemia en la educación y posibles escenarios post pandemia, confirman que se han 

realizado esfuerzos por sostener los procesos formativos y con ello las iniciativas digitales, se 

presentan nuevas alternativas pedagógicas. Estos autores apuntan que este contexto impulsa 

procesos de disrupción y una reconversión de un nuevo todo. A este cambio se le denomina 
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destrucción creativa, es decir que a medida que el capitalismo avanza se disuelven otras 

alternativas que, si bien pueden ser innovadoras y positivas, siguen sujetas a la lógica del 

capital. 

1.2.3. Condición de vulnerabilidad y educación de los pueblos indígenas 

          Diversos autores coinciden en que los pueblos indígenas son un grupo que presenta 

una condición histórica de exclusión social, víctimas de fuertes prácticas discriminatorias en 

todos los ámbitos de su vida, incluyendo la educación, transgrediendo así sus derechos y con 

ello, su bienestar. 

Por tanto, es tendencia que las investigaciones realicen un recuento de la legislación 

nacional e internacional en materia de los derechos de los pueblos indígenas como punto de 

partida, tomando como base fundamental la ratificación y aprobación del Convenio 169 de la 

Organización Internacional del Trabajo (OIT) en 1993 por la Asamblea Legislativa 

Costarricense. 

Muñoz (2019) y Villafuerte (2019), retoman la trayectoria de los derechos humanos y su 

pertinencia en la sociedad moderna. Él señala que los derechos humanos vienen a ser un 

parámetro para evaluar a los Estados en materia de equidad, justicia social, igualdad, libertad 

y otras condiciones básicas para la dignidad de todas las personas habitantes del país y con 

mayor peso a colectivos históricamente en desventaja. Villafuerte (2019) agrega que el interés 

de la CIDH se relaciona con la protección de poblaciones vulnerables, y parte de la concepción 

de la educación como herramienta para la movilidad social de estos grupos y con ella erradicar 

sus condiciones de vulnerabilidad. 

La intervención estatal dirigida a este grupo debe propiciar el desarrollo integral para 

evitar la dependencia, Salazar (2012) en su tesis de maestría “Una aproximación en la 

búsqueda de una atención integral e integrada de la población indígena de la Región Brunca 

por parte del Instituto Mixto de Ayuda Social, evidenció que históricamente ha prevalecido un 
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enfoque asistencialista que genera dependencia y no promueve un desarrollo autónomo. Este 

estudio trabajó con comunidades de Salitre, Boruca y Coto Brus entre 2007 y 2008, mediante 

una metodología etnográfica que incluyó revisión documental, entrevistas, grupos de discusión 

y encuestas a funcionarios del IMAS. 

Los resultados muestran que, pese a la existencia de leyes y convenios internacionales, 

el Estado mantiene una política social integracionista y poco efectiva, lo que genera 

desconfianza en los pueblos indígenas. Estos demandan menos asistencialismo y más 

proyectos productivos, mayor participación en la definición de ayudas y una intervención 

adaptada a su contexto cultural y social. Como aporte a esta investigación, propone una 

estrategia de intervención permanente, con participación activa de los pueblos indígenas, que 

pueda transformarse en política institucional para garantizar su desarrollo autónomo y el 

respeto de sus derechos. 

Bajo esta misma línea teórica, Sánchez (2008) reafirma la condición de aislamiento y 

de desventaja social de los pueblos indígenas, con fuertes repercusiones en el acceso y la 

calidad a la educación; además de la pertinencia en la participación y estabilidad de estos 

grupos en las formas de organización. El reconocimiento de exclusión refuerza el compromiso 

estatal por reducir la pobreza en los pueblos indígenas, para la ratificación de las normativas 

internacionales y nacionales que abogan por el ejercicio pleno de los derechos humanos. 

No obstante, la tarea de validar los derechos humanos de este grupo no es sencilla. 

Villena (2000), coloca como elemento fundamental para su investigación el analizar los 

desafíos, amenazas y oportunidades que representa la globalización en los pueblos indígenas. 

Si bien este autor lo enmarca en el tema ambiental en Brasil, su aporte contribuye a comprender 

las formas en que se expresa esta nueva realidad en dicha población. En ese sentido, se remite 

a la discusión global/local, en donde la globalización incrementa e intensifica los intercambios, 

generando una pérdida de lo local; lo que se da con mayor peso en los pueblos indígenas 
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quienes, debido a sus particularidades, son más susceptibles de no controlar la 

translocalización. 

Lo global y local dan paso a las categorías de urbano y rural, que son clave para estudiar 

la educación en los pueblos indígenas. Lamounier (2013) discute en su artículo la situación 

sociolingüística en Alto Chirripó, al estar en contacto con dos lenguas y cómo de ser bilingüe 

se pasa a la disglosia como fenómeno social. Se destaca la importancia de aprender el español 

para el comercio, al ser este la principal fuente de la economía del territorio. También, el idioma 

español se ve como una necesidad para estudiar porque hay un déficit de docentes de origen 

cabécar y falta de infraestructura en territorios indígenas. Por tanto, es necesario saber español 

para quienes asisten a la educación pública ya que sus clases se imparten en dicho idioma. 

Además, resalta que las mujeres indígenas suelen tener un grado de competencia más 

restringido del español, porque su acceso a la educación es más limitado a causa de esquemas 

sociales patriarcales. En cuanto a los roles de género, se destaca el papel de proveedor del 

hombre y de la mujer como cuidadora de la familia; por consiguiente, son los hombres quienes 

se involucran en actividades comerciales, lo cual los obliga a aprender español. En este sentido, 

se puede concluir que el idioma constituye una barrera para el desarrollo de las mujeres 

indígenas y esta limitación las excluye de su derecho a la educación de calidad. 

Por otro lado, Mondol (s.f.) analiza las principales políticas educativas dirigidas a la 

población indígena entre 1993-2014. Señala un incremento en la inversión en infraestructura, 

recursos humanos y programas interculturales. Estos avances se ven reflejados en la cobertura 

educativa, cantidad de años promedio de educación formal, personal educativo y en el 

fortalecimiento de programas tales como alimentación, transferencias, tecnología, entre otros. 

Sin embargo, estos esfuerzos son insuficientes, lo cual se evidencia en el estudio de 

Moreira, Zamora et al.  (2021), al analizar el rezago de la asignatura de matemáticas y materias 

asociadas en estudiantes de quinto año de secundaria del territorio indígena (Alto Chirripó) al 

compararlo con estudiantes de quinto año en la Gran Área Metropolitana. Es una investigación 
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con una muestra de 356 estudiantes multivariados que demuestra la necesidad de realizar 

estudios específicos en los colegios en territorios indígenas para identificar, con mayor 

precisión, las causas de rezago de estos colegios y en especial en matemáticas. Algunas de 

las causas que se determinan son las siguientes: la inestabilidad de personal docente, 

insuficiencia de personal graduado, la ubicación poco accesible, con escasos bienes y 

servicios, la baja matrícula y promoción de la enseñanza media, entre otros. 

Pese a eso, no se puede señalar que no existan esfuerzos para la preservación cultural 

y validación de derechos. Carvajal, Cubillo et al. (2017) y Campos y González (2015), resaltan 

el Plan de Vida, La Red Educativa, entre otros, como intentos para contextualizar el currículo y 

pedagogía según la cosmogonía indígena a través de la participación de los líderes comunales, 

padres de familia y estudiantes. Empero, no alcanza a reivindicar los derechos altamente 

transgredidos de los pueblos originarios, incluso, mencionan que la educación formal ha 

contribuido en la reproducción de las desigualdades y el estancamiento de la inequidad. 

La hostilidad histórica de la educación formal a la diversidad cultural deja en descubierto 

el olvido por estos colectivos. Además, Villafuerte (2019) indica que la denigración y la invasión 

de tierras centrales es otro factor causal de precariedad en las condiciones de vida de este 

colectivo. 

Lo anterior, lo confirman los trabajos finales de graduaciones que abordan esta 

población, entre los que se encuentran las producciones de Trabajo Social de la Universidad 

de Costa Rica. Calvo, Acuña y Bolaños (2005) estudian la situación socioeconómica de los 

pueblos indígenas de Sepecue y Talamanca Bribri. Este último pueblo lo retoma León (2006); 

pero la autora estudia la niñez y agrega el pueblo de Talamanca cabécar. 

Seguidamente, López y Calvo (2008) analizan las contradicciones de la política social 

en materia de salud en el caso de Quitirrisí. En ese mismo año, también en la categoría de 

salud y en ese mismo pueblo indígena, se introduce al bagaje académico la tesis de Garro 
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(2008) para optar por el grado de licenciatura, quien agrega a su análisis los ámbitos de trabajo, 

vivienda y educación. 

No obstante, la investigación que aborda a mayor profundidad el ámbito educacional de 

esta población desde esta unidad académica corresponde al estudio de la política educativa 

del 2017, publicada por Valverde y Muñoz en el 2019. Esta investigación, si bien cuenta con 

sus particularidades, repite las mismas conclusiones en la línea de la exclusión social de este 

colectivo. Es decir, señala la deuda histórica que el estado costarricense tiene hacia estos 

pueblos y cómo no se ha solventado con políticas públicas para la inclusión real, ya que, para 

ello, se debe construir vías de comunicación para visualizar los intereses y necesidades de 

estas minorías. 

El aporte más reciente al tema la constituye la investigación de Martínez (2022), quien 

describe el contexto sociopolítico y socio territorial de las mujeres Brörán en el proceso de 

recuperación y defensa del territorio indígena Brörán, en Térraba, durante el período 2015-

2020. Este estudio confirma la importancia de los vínculos interpersonales para el 

fortalecimiento de las luchas sociales; por ende, un punto clave son las implicaciones 

emocionales para la participación civil. Por esa razón, este aspecto es valioso de recuperar en 

las investigaciones. En esa línea, reiteró los efectos negativos de la homogeneización de la 

institucionalidad pública y, específicamente, en el ámbito educativo, se refleja en las 

condiciones marginales en que se opera este derecho. 

Murillo (2015), en su tesis de grado para optar por el título de Licenciatura en la Escuela 

de Sociología de la Universidad de Costa Rica, denominada “Exclusión Simbólica-cultural y 

resistencia indígena ante la educación formal: el caso del Liceo de Térraba” incluye la categoría 

de “resistencia”, lo cual brinda una mirada enfocada a las relaciones de poder desigual 

mediante la heteronomía, donde los pueblos indígenas quedan subordinados ante las políticas 

públicas. En ese sentido, la colonización se evidencia concretamente en la configuración del 

ser y saber, como una expresión de la violencia simbólica. 
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En esta misma línea, Molina y Ramírez (2009) en su tesis de la escuela de Sociología 

de la Universidad Nacional, abarcan el tema de la educación en el pueblo indígena Térraba. En 

este documento, al igual que en las anteriores investigaciones, se señala la importancia de la 

educación intercultural desde la formulación y adopción de un currículo que integre las 

realidades sociales y culturales de esta población, con el fin de recuperar y resguardar su 

cosmovisión. 

La tesis de Moroto (2008) estudia los logros alcanzados mediante la implementación de 

las políticas de educación indígena en el contexto sociocultural de las escuelas en las 

comunidades indígenas de Boruca, Térraba y Rey Curré. Dentro de sus principales 

conclusiones el autor reconoce que sí existe una gestión administrativa que tiene entendimiento 

sobre la importancia de contextualizar el currículo; no obstante, las experiencias identificadas 

que han concretizado ese ejercicio han sido pocas. Asimismo, para ese momento, se indica 

que no existían funcionarios a nivel nacional y regional con intenciones de llevarlo a cabo y por 

esa razón, se da un detrimento de la implementación de una educación intercultural en el país. 

1.2.4. Políticas de Tecnología Información y Comunicación 

Otra arista de suma importancia para esta investigación corresponde a las políticas de 

tecnología, información y comunicación (TIC). La necesidad de evolucionar al mismo ritmo que 

la sociedad contemporánea, hace que el Internet sea considerado como un derecho 

fundamental para todas las personas. Por esa razón, se ha propuesto el uso de las TIC por 

parte de los gobiernos latinoamericanos como una estrategia para contribuir en la accesibilidad 

y calidad de la educación. 

 Barrantes (2020), en su tesis para optar a la licenciatura de Trabajo Social de la 

Universidad de Costa Rica, analiza desde un enfoque marxista las políticas de inclusión digital 

en el país, en el periodo 2008-2018, como mecanismo para integrar a todas las personas a las 

posibilidades de la Sociedad de la Información. Este es un modelo desarrollado por las 

economías de potencias que utilizan las TIC como vía para innovar las configuraciones del 



 

29 
 

sistema capitalista. Por tanto, se comprueba que la Sociedad de la Información es un modelo 

que se desprende de la globalización, caracterizado por remarcar las diferencias entre los 

países y en este caso, se manifiesta como la brecha digital. 

Por lo tanto, se considera una expresión de la desigualdad en el marco de una sociedad 

capitalista y globalizada; con lo cual, la inclusión digital adquiere un papel estratégico en el 

desarrollo social y la validación de derechos humanos. De ahí que Barrantes (2020) enfatiza 

en las deficiencias del Estado para disminuir tal brecha; con un carácter más urgente en este 

contexto pandémico, donde las limitaciones en infraestructura y alfabetización digital, entre 

otros, representan una privación de los derechos de los grupos en condición de vulnerabilidad. 

Esta situación se padece actualmente y de forma muy clara en el ámbito educativo. 

Ramírez (2006) y Barrantes (2011) concluyen que el auge del internet a finales de los noventa 

y principios del 2000, transforma su uso pues su utilidad va más allá del entorno académico. 

Ramírez (2006) investiga sobre la implementación de TICs en el ámbito educativo en países 

como Argentina, Ecuador, México y Costa Rica entre 1998-2003 y confirma que en una 

sociedad globalizada y con un ritmo acelerado del uso de TICs, el internet se ha convertido en 

uno de los recursos más necesarios, siendo considerado inclusive como un derecho, al punto 

de que en el contexto pandemia toma mayor peso. 

Sin embargo, en los pueblos indígenas es una realidad distinta, tal como lo estudia 

Barrantes (2011) al tomar como referencia las políticas de TIC de cuatro países 

latinoamericanos: Chile, Venezuela, Colombia y Costa Rica. Se concluye que la brecha digital 

es otra expresión de discriminación, al repercutir en las capacidades de conseguir empleo en 

una sociedad tecnológica. Es, entonces, necesario construir políticas para la inclusión real. 

Por otro lado, se debe destacar los aportes de Mata (2021) quien detalla el recorrido 

histórico de las principales acciones que se han tomado en Costa Rica con el fin de integrar las 

Tecnologías digitales de la Información y Comunicación (TIC) a los procesos educativos. 
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A partir de esta revisión, se observa que la alianza MEP y la Fundación Omar Dengo 

ha sido vital para desarrollar programas de informática para la población estudiantil general. 

Entre ellas se destaca la creación y el fortalecimiento del convenio PRONIE MEP-FOD con los 

laboratorios de informática educativa y el modelo de Aprendizaje con Tecnologías Móviles 

(ATM); además de una serie de proyectos con temáticas y poblaciones más específicas. 

Otra conclusión importante de este estudio identifica que los esfuerzos por cerrar la 

brecha digital de parte del ministerio se han motivado debido a la mayor cantidad de centros 

educativos que existe y el deseo de ir universalizando el acceso y el uso de las TIC. Lo anterior 

se evidencia por la gran cantidad de políticas, planes y modelos que, desde el MEP, la FOD y 

el Consejo Superior de Educación, se desarrollan para plasmar una base sobre la cual se deben 

dirigir las iniciativas relacionadas con las TIC. A la vez, en estos documentos se identifica una 

integración planeada que toma en consideración aspectos como infraestructura, equipamiento, 

capacitación docente, entre otros.   

Ante este contexto, se rescata el proyecto de Brenes (2012), una iniciativa que introduce 

las TIC por medio de multimedia en la comunidad indígena Cabécar de Alto Chirripó, como 

estrategia para disminuir la brecha digital y contribuir en el desarrollo de oportunidades para 

los jóvenes del Liceo Rural de Kabebata, siempre en el marco del respecto de la diversidad y 

el intercambio de saberes. En ese sentido, se recrea el origen del universo según la 

cosmovisión del indígena, a través de montajes fotográficos. Este ejercicio permite vincular las 

tecnologías como mecanismos de preservación cultural. Dicho esto, se toma en consideración 

este proyecto debido a que es una evidencia de los esfuerzos por disminuir la brecha digital en 

la población de estudio. 

1.2.5. Balance general 

Estudiar un fenómeno reciente como la pandemia de COVID-19 plantea un reto 

sustantivo en el ejercicio de revisión bibliográfica, dado que se trata de un hecho con múltiples 

aristas y consecuencias.  
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La literatura consultada evidencia, de manera irrefutable, que la pandemia impactó a 

todas las personas y esferas sociales a nivel global; sin embargo, dicho impacto no fue 

homogéneo ni adquirió las mismas connotaciones en todos los sectores, lo cual confirma el 

carácter diferenciado de sus efectos en una sociedad atravesada por desigualdades 

estructurales. Este hallazgo remite a una primera conclusión: las expresiones de la cuestión 

social se agudizaron en este contexto, a la vez que se evidenció el agotamiento del modelo 

neoliberal, cuyas lógicas han debilitado la protección social e imposibilitado una respuesta 

adecuada a la magnitud de la crisis. 

En el campo educativo, se identifican esfuerzos institucionales, particularmente por 

parte del MEP, orientados a garantizar la continuidad de la enseñanza mediante la 

incorporación de mecanismos digitales, en concordancia con tendencias internacionales. No 

obstante, la revisión muestra que las medidas implementadas estuvieron fuertemente 

condicionadas por las decisiones coyunturales de las autoridades y por el momento específico 

de la pandemia, lo cual refleja la ausencia de una estrategia de largo plazo. A ello se suma que 

gran parte de los estudios disponibles se limitan a describir y contabilizar dichas medidas, sin 

ofrecer un análisis crítico ni situar las implicaciones en poblaciones específicas, como los 

pueblos indígenas. 

Precisamente, la revisión sobre esta población evidencia un patrón reiterado en la 

producción académica: la mayoría de las investigaciones comparten diagnósticos generales 

acerca de las realidades que enfrentan los pueblos indígenas, destacando la importancia de un 

sustento jurídico que obligue al Estado a intervenir de forma asertiva frente a las históricas y 

sistemáticas expresiones de violencia que han restringido sus derechos. Desde esta 

perspectiva, la educación formal aparece como un mecanismo reproductor de exclusiones, lo 

cual se refleja en la tardía implementación de la educación intercultural y en la debilidad de las 

políticas relacionadas con las TICs. Estas brechas estructurales se profundizaron durante la 

pandemia, revelando con mayor fuerza la brecha digital que afecta de manera particular a estos 

colectivos. 
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En cuanto al acervo académico, la revisión abarcó el período comprendido entre 1977 

y 2021. Durante estos años, se identificaron en la Escuela de Trabajo Social de la Universidad 

de Costa Rica (UCR) 6 tesis sobre pueblos indígenas, una de ellas de maestría, y 5 

relacionadas con el uso de TIC en el periodo 1996-2020.  

Adicionalmente, aunque no se incluyeron en el análisis por razones metodológicas, se 

constató la existencia de producciones posteriores al 2021: en la UCR se registraron 2 tesis 

sobre pueblos indígenas (una vinculada directamente con la pandemia) y 3 sobre TIC entre 

2022 y junio de 2025. Asimismo, el repertorio especializado del Colegio de Trabajadores 

Sociales reporta 10 investigaciones desarrolladas en universidades privadas (ULACIT y 

Universidad Latina) entre 2019 y 2025. 

 En total, desde 1996 hasta la fecha se identificaron 26 tesis relacionadas con las 

categorías centrales de este estudio: 18 enfocadas en pueblos indígenas y 8 en TIC, de las 

cuales la Escuela de Trabajo Social de la UCR ha producido 8 en los últimos treinta años, si 

bien este estudio reconoce la existencia de investigaciones adicionales posteriores al 2021, así 

como de otros productos académicos como artículos e informes especializados, estas no 

fueron incorporadas en el estado del arte debido al límite temporal y a criterios logísticos 

previamente definidos. Su mención, no obstante, resulta relevante para situar la temática en un 

marco de producción académica en expansión. 

En síntesis, la revisión bibliográfica muestra que la pandemia tuvo impactos globales 

desiguales, profundizando la desigualdad social y evidenciando los límites del modelo 

neoliberal. En educación, los esfuerzos con TIC fueron insuficientes para los pueblos indígenas, 

cuya vulnerabilidad se agravó por la brecha digital y la exclusión histórica, lo que resalta la 

necesidad de articular respuestas coyunturales con enfoques históricos y fortalecer la 

investigación crítica para mejorar la garantía de derechos. 
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1.2. Objeto de estudio 

Las acciones de los actores institucionales involucrados en la implementación de la estrategia 

piloto de educación a distancia "Aprendo en Casa" del Ministerio de Educación Pública, en la 

Escuela Kabebata Sayuakljun como respuesta a la emergencia sanitaria provocada por el 

COVID-19 en el año 2020. 

1.4. Problema de Investigación 

A partir de lo expuesto en los capítulos anteriores, se identifican vacíos en las investigaciones 

analizadas y falta de datos acerca de las experiencias sobre la adopción de modelos educativos 

a distancia en el marco de una emergencia nacional. Además, a ello se le suma las 

particularidades que presenta la pandemia por la enfermedad del COVID-19 y los efectos que 

esta conlleva. En consecuencia, para este estudio, el problema de investigación se plantea de 

la siguiente manera: 

¿Cuáles fueron las acciones ejecutadas por el Ministerio de Educación Pública, a 

través de la estrategia “¿Aprendo en Casa”, para implementar la educación a 

distancia en la Escuela Kabebata Sayuakljun durante la crisis sanitaria del COVID-

19 en 2020? 

1.4.1. Justificación del problema 

Esta propuesta de investigación tiene como fin proporcionar aportes novedosos que 

fundamentan, teóricamente, la intervención desde el trabajo social a poblaciones indígenas. 

Este trabajo sería de gran valor para la unidad académica por las siguientes razones: 

En primer lugar, a lo largo de la revisión bibliográfica se observa que la producción de 

conocimiento de la Escuela de Trabajo Social de la Universidad de Costa Rica desde 1977 

hasta el 2021 ha sido limitada en cuanto a temas relacionados con los pueblos indígenas. De 
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manera similar, en relación con la inclusión digital ha sido poca explorada en esta unidad, 

siendo aún una categoría vanguardista. 

En otras palabras, se refleja un vacío académico en cuanto a la investigación sobre la 

población indígena y la brecha digital, y no existe una vinculación entre ambas categorías. Por 

consiguiente, abordar este objeto de estudio permitirá innovar y profundizar en debates que se 

han desarrollado en relación con otras aristas transversales. 

Por otro lado, surge la necesidad de relacionar estas dos categorías de estudio a razón 

del contexto. La crisis mundial que ha producido la pandemia por la enfermedad COVID-19 ha 

impactado todos los ámbitos de la sociedad. Por tanto, ha sido un objeto de estudio al que se 

ha tenido gran interés científico y se ha abordado desde diferentes aristas de este fenómeno. 

En el caso de las ciencias sociales, en específico el ámbito educativo, a causa de las 

medidas de distanciamiento han inducido el cierre masivo de los centros educativos y 

trasladado las lecciones de las aulas a plataformas digitales. En esta situación, se evidencia 

que las brechas desiguales en materia educativa y digital han sido agudizadas y precarizadas. 

Por ende, las condiciones de vida de las poblaciones están en condición de vulnerabilidad como 

es el caso de la población indígena. 

Aunando a lo anterior, se remite a los aportes de Pineau y Ayuso (2020): 

Uno de los elementos comunes en todos los casos, junto al reforzamiento de prejuicios, 

es que las nuevas desigualdades generadas por la situación se montaron y 

profundizaron sobre desigualdades previas y, que las formas de comprender nociones 

como la enfermedad y la salud se articula con procesos sociales de inclusión y exclusión 

de determinados grupos e individuos. (p.27) 

Esta conclusión es importante a la discusión, considerando que los pueblos indígenas 

presentan una trayectoria histórica amplia de múltiples expresiones de violencia tanto simbólica 

como estructural, configurando así sus condiciones de vida. Entre ellas, la esfera educativa ha 
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sido un mecanismo para la reproducción de esta violencia, pero, a su vez, puede contribuir a 

la transformación de vida, tomando en cuenta la relación de la educación con el desarrollo 

humano. 

La promoción y la defensa del derecho a la educación contribuye a la protección de 

otros derechos. Por esa razón, los derechos humanos son indivisibles al estar estrechamente 

relacionados entre sí. Además, su conjunto permite el desarrollo de una vida digna. Es ahí 

donde el trabajo social se involucra en esta materia, por ser una profesión que busca la 

promoción, accesibilidad y la exigibilidad de los derechos humanos. Es, entonces, pertinente la 

participación de la profesión en análisis alrededor de la educación, con mayor sentido al 

asociarse con el aparato estatal y su vinculación con la sociedad civil. En otras palabras, la 

profesión posee las capacidades y habilidades analíticas para estudiar las conexiones entre la 

gestión pública y la población. 

Para lograrlo, es necesario comprender que la vida social es compleja y cada fenómeno 

social es percibido de diferentes maneras, por ende, para este estudio considera valioso 

recuperar las acciones de los actores sociales para comprender desde la vivencia el impacto 

de la gestión educativa en el marco de la emergencia sanitaria, con el fin de contribuir en 

aportes para la exigibilidad de este derecho fundamental desde las racionalidades de los 

actores sociales que tienen este mandato. 

En consecuencia, al problematizar la realidad de esta población es una forma de 

reivindicación de sus derechos. De modo tal, que los conocimientos producidos sean una 

estrategia de lucha para la transformación de las condiciones de vida. Se busca visualizar las 

tramas y sujetos de la exclusión, iniciando por la inclusión esta temática de las esferas 

académicas desde trabajo social. Como bien Vélez (s.f.) menciona, “la investigación social es 

un proceso altamente creativo, generador de comprensiones e interpretaciones que conducen 

a la resignificación de las subjetividades involucradas en las prácticas sociales” (p.130). 
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Por eso, es fundamental, iniciar por fortalecer el bagaje teórico-metodológico con 

respecto a este colectivo, precisar tendencias y contradicciones de la sociedad contemporánea 

en el auge del fenómeno social de la pandemia por COVID-19. De esa forma, los aportes de 

este estudio contribuyen a una mejor comprensión de la realidad y así construir un proyecto 

ético-político más acorde con la protección de los derechos humanos. En consecuencia, se 

pueden formular intervenciones que den respuestas reales a las demandas sociales. 

Al comprender lo anterior, se establece la importancia de estudiar la educación en 

poblaciones excluidas, como lo es el pueblo indígena, desde la perspectiva del trabajo social. 

En ese orden de ideas, se debe explicar la razón por la cual se seleccionó el pueblo indígena 

cabécar de la comunidad de Kabebata Sayuakljun y la estrategia “Aprendo en Casa”. 

En primer lugar, el interés por estudiar esta temática surge a partir de la experiencia 

como voluntaria en una organización de ayuda social con esta población durante cinco años 

consecutivos, en específico en Kabebata Sayuaklajun. Se destaca este punto, ya que esta 

investigación se nutre de los conocimientos adquiridos de tales acercamientos, lo que genera 

que exista una mayor compresión de la realidad en la que se encuentra esta comunidad. 

Asimismo, influye el hecho de ser uno de los pueblos indígenas más grandes del país y gracias 

a sus luchas históricas se ha preservado gran parte de su cultura. 

Por otro lado, la estrategia "Aprendo en Casa" MEP constituye una respuesta inédita a 

la emergencia sanitaria provocada por el COVID-19, diseñada para “promover la continuidad 

del proceso de aprendizaje del estudiantado desde sus hogares” (MEP, 2020, p. 2). Esta oferta 

pedagógica, al desarrollarse en el contexto de una emergencia nacional, se distingue por ser 

única y diferente a cualquier otra estrategia previa. Este estudio se enfoca en analizar las 

percepciones de los actores sociales involucrados en esta transición, dado el interés que 

despierta su adaptación y las nuevas prácticas educativas que surgieron en un contexto tan 

excepcional. 
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1.5. Objetivos de estudio 

1.5.1. Objetivo general 

Analizar las acciones ejecutadas por el Ministerio de Educación Pública a través de la estrategia 

“Aprendo en Casa” en la Escuela Kabebata Sayuakljun, para la continuidad de la educación 

primaria durante la emergencia sanitaria por COVID-19 en 2020. 

1.5.2. Objetivos específicos 

1. Describir el contexto educativo en el que se ejecutó la estrategia “Aprendo en Casa” del 

Ministerio de Educación Pública durante 2020 en la Escuela Kabebata Sayuakljun, 

como respuesta a la emergencia sanitaria por COVID-19. 

2. Determinar las acciones desarrolladas por el Ministerio de Educación Pública para 

implementar la estrategia “Aprendo en Casa” en la Escuela Kabebata Sayuakljun 

durante 2020. 

3. Identificar las barreras educativas y tecnológicas que enfrentó el Ministerio de 

Educación Pública en la adopción de la educación a distancia mediante la estrategia de 

“Aprendo en Casa” en la Escuela Kabebata Sayuakljun durante el año 2020. 

4. Problematizar las acciones desarrolladas por el Ministerio de Educación Pública para 

implementar la estrategia “Aprendo en Casa” en la Escuela Kabebata Sayuakljun 

durante 2020, desde el enfoque de trabajo social. 
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1.6. Marco Teórico 

Esta investigación analiza la gestión pública de la educación en contextos de crisis, 

enfocándose en una escuela ubicada en un territorio indígena durante la pandemia por COVID-

19. Por tanto, el estudio busca comprender cómo la política educativa a distancia interactúa 

con desigualdades estructurales, como la brecha digital, que afectan la inclusión y calidad 

educativa de comunidades históricamente marginadas. 

La matriz teórica central se sustenta en el materialismo histórico, al examinar las 

relaciones de poder en términos de contradicción capital-trabajo; sin embargo, resulta 

insuficiente para explicar la totalidad de su opresión. Como señala Quijano (2000), la 

dominación contemporánea se estructura a través de una matriz colonial de poder que racializa, 

jerarquiza e inferioriza a los pueblos indígena, definiendo incluso qué conocimientos son válidos 

y quién puede gobernar. Aunque el materialismo histórico permite comprender la dimensión 

económica de esta desigualdad, no alcanza para explicar su raíz colonial ni sus dimensiones 

culturales, simbólicas y epistémicas. 

Asimismo, Mignolo (2007) advierte que la colonialidad del saber continúa subordinando 

los conocimientos indígenas, por lo que una investigación exclusivamente marxista corre el 

riesgo de reproducir el eurocentrismo académico. Walsh (2009) complementa esta crítica al 

mostrar que las luchas indígenas no se limitan a los medios de producción, sino que se centran 

en el territorio, la identidad y la autodeterminación, aspectos que escapan a un análisis 

únicamente económico. En esta misma línea, Ferreira (2021) afirmen que la opresión indígena 

no puede resolverse dentro del capitalismo, ya que este se sostiene sobre procesos históricos 

de despojo, racialización y extractivismo. 

Por ello, la combinación del marxismo con la teoría decolonial permite un análisis más 

completo al integrar tanto la explotación económica como las formas de dominación racial, 

cultural y epistémica. Este enfoque complementario reconoce que la opresión indígena opera 

simultáneamente como problema de clase y como expresión de la colonialidad, y que su 
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comprensión exige categorías como territorio, identidad, cultura y soberanía, junto con la crítica 

materialista del capitalismo. 

A partir de esta base, se articulan las demás categorías teóricas que permiten abordar 

la complejidad de este estudio y ofrecer un análisis crítico del fenómeno desde la perspectiva 

del trabajo social. En este sentido, se recuperan y examinan categorías como Estado, cuestión 

social, políticas sociales, educación como derecho humano, educación a distancia, principio de 

interculturalidad crítica, brecha digital, pueblos indígenas y cultura, con el fin de comprender 

las múltiples dimensiones y tensiones presentes en el contexto analizado. 

1.6.1. Enfoque interseccionalidad 

El enfoque de interseccionalidad constituye una herramienta teórica y metodológica que 

permite analizar cómo diversas estructuras de poder como: el género, la clase social, la 

etnicidad, la raza, la orientación sexual, la discapacidad o la edad, se entrelazan y configuran 

experiencias sociales específicas. El término fue introducido por Crenshaw (1989) para 

visibilizar que las mujeres afroamericanas enfrentaban formas de discriminación que no podían 

comprenderse únicamente desde una perspectiva de género o de raza de forma aislada, sino 

desde la interacción simultánea de ambas dimensiones. 

A partir de este planteamiento inicial, autoras como Collins (2000) desarrollaron la 

noción de matriz de dominación, para explicar que los sistemas de opresión como el racismo, 

el patriarcado, el clasismo y el heterosexismo operan de forma interdependiente y estructural. 

Desde esta perspectiva, la interseccionalidad no implica la simple suma de desigualdades, sino 

que se constituye como un marco analítico que permite desentrañar la forma en que se 

producen y se sostienen las desigualdades en contextos sociales, históricos y políticos 

concretos (Collins & Bilge, 2016). 

Este enfoque desafía visiones reduccionistas y universales de las categorías sociales, 

reconociendo la heterogeneidad interna de los grupos y la construcción relacional y situada de 

las identidades. En esta línea, autoras como Lugones (2008) resaltan la importancia de 

comprender las opresiones múltiples como articuladas, evitando jerarquías rígidas entre ellas. 
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Asimismo, Viveros (2016) enfatiza la importancia de vincular la interseccionalidad con 

perspectivas decoloniales y feministas latinoamericanas, para visibilizar las particularidades de 

las desigualdades en la región. 

En América Latina, este enfoque ha cobrado especial relevancia para el análisis de las 

realidades de los pueblos indígenas, quienes enfrentan condiciones de exclusión derivadas de 

procesos históricos de colonialismo, racismo estructural, desigualdad económica y 

discriminación de género, entre otros factores.  

Por tanto, la aplicación de la interseccionalidad en la investigación social permite 

abordar fenómenos complejos, visibilizando dinámicas de dominación que permanecen 

invisibles bajo perspectivas tradicionales. Este enfoque posibilita construir análisis más 

integrales y sensibles a la diversidad de experiencias, reconociendo que ningún grupo social 

es homogéneo y que las desigualdades deben comprenderse en su multidimensionalidad. La 

interseccionalidad se configura como una lente crítica para problematizar las categorías 

sociales, evidenciar relaciones de poder y proponer respuestas académicas, políticas y sociales 

orientadas a la equidad, la justicia y el respeto a la diversidad (Collins & Bilge, 2016). 

El enfoque de interseccionalidad es fundamental para comprender la complejidad de la 

educación indígena en contexto pandémico, ya que articula las desigualdades de clase y etnia 

y permite evidenciar cómo las brechas históricas se profundizan ante crisis sanitarias y 

tecnológicas. Esta perspectiva posibilita analizar críticamente la trayectoria de las 

intervenciones estatales en educación y TIC en la comunidad de Alto Quetzal. 

1.6.2. Teoría decolonial 

La teoría decolonial se ha consolidado imprescindible para comprender y transformar 

las realidades de los pueblos indígenas en América Latina. A diferencia de visiones que sitúan 

el colonialismo como un hecho concluido, esta perspectiva sostiene que la dominación colonial 

no terminó con la independencia política, sino que persiste en formas más sutiles y profundas. 
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Esta permanencia se expresa en la colonialidad del poder, del ser y del saber (Quijano, 1992), 

categorías que permiten analizar cómo la jerarquía racial y epistémica heredada de la conquista 

continúa estructurando relaciones sociales, económicas y culturales. 

La clasificación racial impuesta por Europa organizó no sólo el trabajo y la economía, 

sino también la producción del conocimiento, Quijano (1992), señala que Occidente se reservó 

la imagen de civilización y progreso, mientras redujo a los pueblos indígenas a lo primitivo y 

atrasado. Esta lógica fragmentó identidades y desvalorizó saberes ancestrales, tal como 

advierte Gómez (2015). Un ejemplo de ello es la escritura, que, según Patiño (2014), se 

instituyó como la única vía legítima de conocimiento, invisibilizando formas orales y 

comunitarias de transmisión. Así, la colonialidad del saber consolidó una hegemonía que, en 

palabras de Lander (2000), negó a los pueblos indígenas la posibilidad de narrar con sus 

propias voces. 

Desde esta mirada, investigar con población indígena implica reconocer estos 

antecedentes históricos y cuestionar la imposición de marcos teóricos eurocéntricos. Mignolo 

(2005) plantea que el pensamiento decolonial surge precisamente para desmontar la 

hegemonía epistemológica occidental y abrir espacio a saberes marginados. En este sentido, 

sugiere que la desobediencia epistémica es clave para desafiar la lógica colonial que jerarquiza 

conocimientos y válida sólo aquellos que cumplen con criterios occidentales. 

Fanon (1961) advirtió que la colonización va más allá del despojo material y penetra en 

la subjetividad, moldeando mentalidades y autopercepciones. Por eso, la descolonización, más 

que una reforma política, exige transformar la forma en que los pueblos se piensan y 

representan. Este desafío interpela directamente a la academia, que, como indica Gómez 

(2015), tiene la responsabilidad de visibilizar memorias y lenguas reprimidas. En consecuencia, 

la investigación social debe asumir una postura ética que reconozca a los pueblos indígenas 

como sujetos históricos, portadores de saberes y agentes de su propio destino. 
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Al articular teoría y práctica, la perspectiva decolonial brinda herramientas para 

desentrañar la continuidad de jerarquías coloniales que atraviesan instituciones y discursos 

(Garzón, 2013). En la práctica de campo, esto implica escuchar voces silenciadas y validar 

formas propias de conocimiento. Rivera Cusicanqui, citada por Patiño (2014, pág.57), subraya 

que este enfoque permite reconstruir sociedades multiculturales genuinas, basadas en la 

pluralidad epistémica y el respeto por las diferencias. 

En suma, incorporar la teoría decolonial en investigaciones con población indígena no 

es solo una decisión metodológica, sino también una postura política que apuesta por la justicia 

histórica y epistemológica. Más allá de la denuncia, este enfoque invita a imaginar alternativas 

en las que la diversidad de saberes y memorias ocupe un lugar central. Reconocer esta 

pluralidad es fundamental para desmontar la lógica de subordinación que aún condiciona la 

vida de los pueblos originarios. 

Aunque la matriz teórica principal de esta investigación es el materialismo histórico, la 

magnitud y complejidad del objeto de estudio hacen necesario incorporar elementos de la teoría 

decolonial. Entre sus aportes centrales se encuentran el principio de interculturalidad crítica 

(que se desarrollará en detalle en el siguiente apartado) y la comprensión de la violencia 

histórica y la deuda de los Estados respecto a los derechos humanos esenciales.  

Esta perspectiva evita analizar el objeto de estudio desde una visión asimilacionista, 

que reproduce y promueve formas de violencia, y evidencia que las condiciones educativas y 

la actuación del Estado en una comunidad indígena no son fortuitas, sino resultado de un patrón 

sistemático de subordinación étnica que jerarquiza las formas de ser, hacer y pensar de los 

pueblos indígenas. 
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1.6.3. Estado y Cuestión Social 

El Estado es un elemento clave para comprender el contexto en el que se desarrolla 

esta investigación. Analizarlo es complejo debido a su carácter histórico y multifacético: su 

definición implica mediaciones políticas, sociales y económicas que han evolucionado con el 

tiempo. Desde el materialismo histórico, el Estado se entiende como resultado de la lucha entre 

clases sociales con intereses opuestos. Bajo esta perspectiva, no es un ente neutral ni 

autónomo, sino una estructura que garantiza la dominación de una clase sobre otra. 

Este vínculo entre poder y dominación puede abordarse desde dos enfoques 

principales: el materialismo histórico y la teoría decolonial. Ambos coinciden en que la sociedad 

se organiza mediante jerarquías de poder, pero difieren en su énfasis. El materialismo histórico 

destaca la división de clases como base de estas jerarquías, mientras que la teoría decolonial 

subraya la persistencia de desigualdades étnicas y culturales heredadas de la colonización. 

Desde la teoría decolonial, el Estado no es visto como una estructura imparcial, sino 

como una institución que reproduce mecanismos de dominación construidos durante la 

colonización. Quijano (2000) acuña el concepto de colonialidad del poder para explicar cómo, 

tras la independencia política, los Estados latinoamericanos mantuvieron patrones de control 

basados en jerarquías raciales y culturales. Estos patrones privilegian saberes, lenguas y 

visiones europeas, subordinado los conocimientos y formas organizativas de pueblos indígenas 

y afrodescendientes. 

Mignolo y Walsh (2007) profundizan esta idea señalando que el Estado-nación 

moderno, inspirado en modelos europeos, opera como un instrumento de homogeneización y 

control. Instituciones como la educación, la justicia y la burocracia imponen una identidad 

nacional única que niega y silencia la diversidad epistémica y cultural. De esta forma, el Estado 

refuerza la colonialidad del ser y del saber, deslegitimando las prácticas comunitarias y los 

sistemas normativos propios de los pueblos originarios. 
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En consecuencia, autores como Dussel (2007) y Sousa Santos (2010) proponen 

reimaginar el Estado desde una perspectiva pluriversal, que reconozca la coexistencia de 

múltiples sistemas de gobierno y justicia. Esto supone abrir espacios para la autonomía y 

autodeterminación de los pueblos, validando formas alternativas de organización social y 

política basadas en la reciprocidad, la comunidad y la justicia restaurativa. 

Así, para la teoría decolonial, el Estado es pieza clave en la reproducción de la 

colonialidad en América Latina. Cuestionar su estructura y transformarla resulta indispensable 

para avanzar hacia modelos que valoren la diversidad epistémica y fortalezcan la autonomía 

de los pueblos históricamente subordinados. 

Desde la perspectiva marxista, Engels plantea que el Estado surge de la necesidad de 

gestionar la división de clases y regular la distribución de la riqueza. Bajo la lógica de que quien 

concentra el poder económico detenta también el poder político, el Estado no elimina la 

contradicción social, sino que la perpetua para garantizar el orden establecido (Ouviña, 2002). 

Por tanto, es fundamental situar esta investigación en el contexto del Estado actual, a 

través de distintos procesos históricos, este ha evolucionado hasta convertirse en el Estado 

Moderno Neoliberal, en el que el mercado asume la regulación de la economía. En este modelo, 

se reduce el papel del Estado y se prioriza la privatización frente a la nacionalización (Harvey, 

2004). 

En Costa Rica, la firma de estos convenios resultó en una notable pérdida de soberanía, 

la cual se hizo más evidente en los años posteriores en diversos ámbitos. Este efecto se vio 

intensificado por la integración del país en la globalización. En los años 90s surge la estrategia 

de las potencias mundiales de unificar los mercados y construir uno único a nivel mundial, sin 

frontera alguna. Esto tiene como objetivo abrir posibilidades para el crecimiento del desarrollo 

de los mercados; de ese modo, se combate la desigualdad existente. (Harvey, 2004). 
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La globalización se rige por el principio de la libre competencia, todos los países 

compiten entre sí, lo cual hace que cada uno sea responsable por su propio triunfo o pérdida. 

No obstante, al analizar esta dinámica, se resalta la competencia desigual, ya que los países 

menos desarrollados compiten con los países potencias; y a su vez se invisibiliza esa 

desigualdad y se responsabiliza al país por su propia pobreza (Esquivel s.f.). 

Esquivel (s.f) señala que: 

Esto viene a reflejarnos la guerra entre capitales por la conquista de los mercados y una 

nueva repartición del mundo como en la época de la colonia, con consecuencias tales 

como la pérdida de soberanía de las naciones, la agresión cultural, donde lo autóctono 

debe eliminarse, por la cultura dominante, las repercusiones sociales se dibujan 

fácilmente con el hambre, la violencia, la pobreza y la explotación del medio ambiente 

(p. 3). 

Esta configuración representa la situación vigente en el país, donde las dinámicas del 

mercado ejercen una influencia significativa en las condiciones de vida de la población. En este 

contexto, la orientación del Estado por las fuerzas del mercado conlleva a una reducción del rol 

estatal, fomentando así la privatización. Este proceso otorga un mayor poder a las empresas 

transnacionales para impulsar la actividad económica. 

En resumen, el Estado se encuentra subordinado al mercado, el cual carece de 

incentivos para intervenir en el ámbito social al considerarlo un gasto. En consecuencia, las 

políticas sociales se diseñan con un presupuesto limitado, lo que resulta en estrategias 

focalizadas y descentralizadas (Esquivel, 2004). 

Por otro lado, es importante destacar que no se puede reducir la explicación sobre la 

agudización de las condiciones de vida de la población a partir del modelo de Estado Neoliberal, 

ya que este responde al sistema económico capitalista, que por sí mismo produce 

contradicciones que afectan la reproducción de vida. 
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No obstante, se comprende que este Estado agudiza lo que se denomina “cuestión 

social” y sus expresiones, desde una matriz teórica marxista donde se relaciona con la 

contradicción capital-trabajo inherente a un modo de producción capitalista. La Cuestión Social, 

históricamente nace por el fenómeno de la pauperización. 

En este marco, las brechas educativas y la invisibilización cultural no son hechos 

aislados, sino resultado histórico de un modelo que margina a estos pueblos. Reconocerlo es 

fundamental para impulsar una educación que no solo garantice acceso, sino que enfrente las 

condiciones estructurales de desigualdad y exclusión. 

1.6.4. Políticas Sociales 

Las políticas sociales tienen una relación dialéctica con la “Cuestión Social”, cuya 

intervención dependerá del proyecto de Estado y esta se subyace en la lógica de acumulación 

de capital. El componente histórico de las políticas sociales se conforma de acuerdo con los 

procesos de transformación del capitalismo, el proyecto de Estado y la sociedad. Estas se 

encuentran en constante movimiento por las contradicciones de clase. En esta línea de 

pensamiento, entran en discusión los planteamientos de Faleiros (1980): 

El análisis de la política social implica la consideración del movimiento del capital, y al 

mismo tiempo los movimientos sociales concretos que “lo obligan” a cuidar de la salud, 

de la duración de la vida de la persona trabajadora, de su reproducción inmediata y a 

largo plazo. También, las políticas sociales del Estado no son instrumento de bienestar 

abstracto, pero tampoco únicamente instrumento de manipulación de la clase, sino 

resultado de una dialéctica de fuerzas históricas (p.44) 

A la misma vez, Pastorini (2000) señala que la política social es un mecanismo de 

articulación de los procesos políticos que procuran el consenso social, la aceptación y la 

legitimación del orden, la movilización y la desmovilización de la población, la atención de las 



 

47 
 

relaciones sociales y la producción de conflictos. También se da como producto de movimientos 

sociales y es allí donde reside el carácter contradictorio de la misma. 

 Lo anterior significa que las políticas sociales son medidas materiales que inciden en 

la reproducción de la vida de las personas con el objetivo de garantizar una fuerza de trabajo, 

de modo que se mantiene la lógica del capital. Asimismo, se rescata que tales políticas han 

surgido por la articulación de la clase obrera para garantizar sus derechos, en donde el Estado 

ejerce su autonomía relativa para lograr la cohesión social de las partes. De modo tal que las 

políticas sociales son resultado de luchas, como indica Montaño (2000). 

Si se profundiza en el análisis, dicha negociación se encuentra en un terreno desigual, 

ya que la clase dominante posee el poder y la creación de una política social constituye en 

esencia un instrumento de control o manipulación para la reproducción del mismo sistema, 

tomando en cuenta las presiones sociales ejercidas por la clase obrera. 

Las políticas sociales incluyen las educativas, y en este estudio resulta fundamental 

considerar que, en el caso de los pueblos indígenas, ambas se configuran como resultado de 

un proceso histórico de negociación y lucha. La gestión pública se desarrolla en un escenario 

de tensión, donde las demandas colectivas han debido abrirse paso frente a estructuras 

institucionales que con frecuencia han reproducido la exclusión. 

La educación indígena, por tanto, no puede entenderse como una concesión del Estado, 

sino como fruto de la acción organizada de los movimientos sociales, que han situado en el 

centro la exigencia de derechos, la visibilización de sus necesidades y la ruptura con marcos 

normativos que históricamente negaron el reconocimiento de la diversidad cultural.  

Desde esta perspectiva, la construcción de una educación intercultural crítica implica 

superar enfoques asistencialistas, paternalistas y asimilicionistas para reconocer que sus 

avances han sido producto de la confrontación con el orden establecido, lo cual ha obligado al 

Estado a replantear sus formas de operar. Así, el reconocimiento de la diversidad cultural y de 
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los derechos colectivos no representa un gesto de voluntad política, sino una conquista social 

que interpela al Estado y lo compromete a transformar los discursos en una verdadera 

materialización de derechos. 

1.6.5. Educación como Derecho Humano 

La Declaración Universal de Derechos Humanos reconoce el derecho a la educación 

desde una perspectiva transversal, como bien se indica en el artículo 26: 

1. Toda persona tiene derecho a la educación. La educación debe ser gratuita, al menos 

en lo concerniente a la instrucción elemental y fundamental. La instrucción elemental 

será obligatoria. La instrucción técnica y profesional habrá de ser generalizada; el 

acceso a los estudios superiores será igual para todos, en función de los méritos 

respectivos. 

2. La educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el 

fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; 

favorecerá la comprensión, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos 

los grupos étnicos o religiosos, y promoverá el desarrollo de las actividades de las 

Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz. 

3. Los padres tendrán derecho preferente a escoger el tipo de educación que habrá de 

darse a sus hijos. 

         Con este artículo, se expresa la obligatoriedad de los estados parte de brindar 

educación elemental gratuita, dado que la educación tiene como finalidad el desarrollo de la 

personalidad; por la cual se considera que este derecho es indispensable para acceder al resto 

de los derechos, de ahí su importancia. Bolívar (2010) indica los siguiente: 

Por otra parte, se trata de un derecho con un componente civil y político, ya que apunta 

al disfrute de las libertades fundamentales. Tiene un componente económico, en la 
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medida en que contribuye a la elevación de la calidad de vida. Abarca una dimensión 

social, en la medida en que su objeto incluye elementos indispensables para la vida en 

sociedad. Y finalmente, comprende un incuestionable contenido cultural, en cuanto 

vehículo para el desarrollo del reconocimiento de la identidad colectiva (p.193). 

Asimismo, concuerda Ammam (1996) al afirmar que: 

La educación da poder. Es la clave para establecer y fortalecer la democracia y el 

desarrollo, la cual es tanto sustentable como humana y basada en la paz hacia un 

respeto mutuo y justicia social. Además, en un mundo en donde la creatividad y el 

conocimiento juegan un rol importante, el derecho a la educación no es nada menos 

que el derecho a participar en el mundo moderno. (p.45) 

         Por tanto, la educación no solo implica transmitir conocimientos, sino también cultivar 

habilidades esenciales para prosperar en la vida. Como menciona Amman (1996), la educación 

es como una llave que permite abrir las puertas del mundo moderno. Por eso, para que las 

poblaciones en condición de vulnerabilidad puedan emanciparse resulta crucial que posea 

determinadas características que garanticen verdaderamente la capacitación de la población 

para generar conciencia y desarrollar habilidades y capacidades necesarias para 

desenvolverse en la sociedad contemporánea. 

La ONU, en 1999, en la Observación General sobre Educación n. 13 autoriza a que una 

comisión del Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales cree un 

marco conceptual sobre este derecho, de modo que cumpla con estas cuatro características 

básicas que garanticen su calidad tales como: disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y 

adaptabilidad. Estas deben estar relacionadas estrechamente y presentes en los entornos 

educativos. 

Desde esta perspectiva, la ONU sostiene que la disponibilidad se traduce en la 

capacidad de ofrecer una amplia gama de servicios educativos que satisfagan las necesidades 



 

50 
 

de la comunidad estudiantil. Esto implica garantizar condiciones óptimas para el desarrollo del 

aprendizaje, como infraestructura adecuada, instalaciones sanitarias, acceso a agua potable, 

presencia de docentes cualificados y disponibilidad de materiales educativos, entre otros 

aspectos relevantes. 

Por otro lado, la accesibilidad se refiere a la necesidad de que la educación sea inclusiva 

y esté diseñada de manera universal. Esto implica asegurar que todas las personas tengan 

igualdad de oportunidades para acceder a la educación, sin discriminación de ningún tipo, y 

garantizar tanto la accesibilidad física como la económica. En cuanto a la aceptabilidad, se 

refiere a la calidad tanto en el contenido como en los métodos pedagógicos empleados en la 

educación. Según la definición de la ONU (1999), esto abarca aspectos como los programas 

de estudio y las estrategias de enseñanza, los cuales deben ser pertinentes y adaptados a las 

necesidades de los estudiantes. 

Por último, la adaptabilidad en la educación se refiere a la capacidad del sistema 

educativo para ajustarse y responder a las cambiantes demandas de la sociedad y los diversos 

contextos en los que se desenvuelve. Esta característica ha cobrado especial relevancia 

durante la pandemia de Covid-19, donde el sistema educativo ha debido modificar su estructura 

y metodologías para adaptarse a las nuevas realidades sociales y tecnológicas. (ONU,1999) 

Bajo esa misma línea, se entiende que los Estados deben cumplir con la obligación de 

proteger y garantizar este derecho, por tanto, surgen las políticas educativas. Malagón, 

Rodríguez y Machado (2018) definen las políticas educativas como un conjunto de acciones de 

actores políticos que deciden la forma de resolver un problema en esta materia. Tal solución 

debe responder a un contexto; por ello, existen reformas que colocan soluciones a las nuevas 

necesidades educativas, para así generar valor público.  

Estas categorías teóricas cobran gran relevancia en esta investigación, ya que el objeto 

de estudio está inmerso en estas dinámicas de poder. La gestión estatal, a través del Ministerio 
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de Educación, corresponde a la configuración de un estado que prioriza los intereses del 

sistema capitalista. La intervención en la educación se presenta como una forma de controlar 

las expresiones de la cuestión social, favoreciendo la reproducción del mismo modo de 

producción. 

La educación, en este contexto, no solo se entiende como un derecho fundamental, sino 

también como un instrumento de poder. Los gobiernos, a través de políticas educativas, 

influyen en la formación de ciudadanos conforme a las necesidades y valores predominantes 

en una economía capitalista. Este control se ejerce mediante la definición de currículos, la 

capacitación de docentes, la distribución de recursos y la implementación de evaluaciones 

estandarizadas, todas ellas herramientas para mantener el statu quo. 

Además, el sistema educativo, bajo esta óptica, se convierte en un espacio donde se 

perpetúan desigualdades sociales al priorizar competencias y conocimientos que favorecen el 

mercado laboral capitalista; se margina y desvaloriza otras formas de saber y de ser que 

podrían desafiar el sistema establecido. De esta manera, se asegura que los individuos 

internalicen y reproduzcan las lógicas capitalistas desde temprana edad, garantizando la 

continuidad del sistema económico dominante. 

Es crucial analizar cómo estas políticas educativas responden a intereses específicos y 

cómo impactan en la sociedad en general. Al hacerlo, se revela la función ideológica de la 

educación en la perpetuación del modo de producción capitalista más allá de garantizar un 

derecho. 

1.6.6. Educación a distancia 

La educación a distancia ha emergido como una modalidad educativa clave en el 

contexto contemporáneo, gracias al uso de tecnologías de la información y la comunicación 

que superan las limitaciones tradicionales de tiempo y espacio. Según la UNESCO (2002), esta 

modalidad facilita el acceso al aprendizaje de manera flexible, permitiendo a los estudiantes 
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gestionar su propio ritmo y superar barreras geográficas y sociales que normalmente dificultan 

el acceso a la educación. Además, promueve la autonomía del estudiante, convirtiéndose en 

una herramienta inclusiva que abre oportunidades educativas a quienes no las tendrían de otra 

forma. En este sentido, la educación a distancia va más allá de la simple transmisión de 

conocimiento, promoviendo una interacción constante entre estudiantes y docentes. 

La teoría de la distancia transaccional propuesta por Moore (1993) es fundamental para 

comprender cómo se organiza la relación pedagógica en este tipo de educación. Moore (1993) 

sostiene que la "distancia" en este modelo no se refiere únicamente a la separación física, sino 

a las interacciones pedagógicas, afectivas y comunicativas que se desarrollan a lo largo del 

proceso de enseñanza-aprendizaje. La teoría destaca tres elementos esenciales para reducir 

la distancia transaccional: el diálogo, la estructura del curso y la autonomía del estudiante. 

Estos factores deben mantenerse en equilibrio, ya que una mayor interacción y flexibilidad en 

la estructura del curso pueden mejorar significativamente la experiencia educativa. 

En un enfoque complementario, Keegan (1996) define la educación a distancia como 

un proceso que, además de la separación física entre docente y estudiante, depende del uso 

de tecnologías que faciliten la comunicación y el acceso a los contenidos. Se destaca tres 

pilares fundamentales en esta modalidad: la separación física, la utilización de tecnologías para 

la interacción y la autonomía del estudiante. Señala también que la educación a distancia está 

en constante transformación, impulsada por avances tecnológicos y cambios sociales, lo que 

requiere marcos teóricos sólidos y estrategias pedagógicas adaptativas para garantizar su 

calidad y equidad. 

Moore y Kearsley (2011) refuerzan esta visión al proponer que la educación a distancia 

debe ser considerada como un sistema integrado, donde la estructura del curso debe ser clara 

y bien organizada para facilitar la comprensión y el aprendizaje autónomo. Además, destacan 

la importancia de una comunicación efectiva entre estudiantes y docentes, aprovechando las 

tecnologías para permitir tanto interacciones sincrónicas como asincrónicas. La autonomía del 
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estudiante, subrayan, es crucial para que el aprendizaje sea personalizado y adaptado al ritmo 

y estilo de cada estudiante. 

Por su parte, Garrison et al. (2000) desarrollan el modelo de la Comunidad de 

Investigación, que identifica tres presencias esenciales para un aprendizaje efectivo en línea: 

presencia docente, presencia cognitiva y presencia social. La presencia docente se refiere a la 

planificación y facilitación del aprendizaje, mientras que la presencia cognitiva involucra el 

compromiso del estudiante en la construcción de su conocimiento. La presencia social, por 

último, hace referencia a la capacidad de los participantes para establecer relaciones y 

colaborar en el entorno virtual o distancia. Estas tres presencias interactúan para crear un 

entorno de aprendizaje efectivo y significativo. 

En conjunto, los enfoques de Moore (1993), Keegan, (1996) Garrison (2000) y Kearsley 

(2011) subrayan que la educación a distancia no solo debe responder a las barreras 

tradicionales de acceso, sino que debe ser un proceso dinámico y bien estructurado. El diseño 

del curso, la interacción entre los participantes y la promoción de la autonomía del estudiante 

son esenciales para garantizar una experiencia educativa efectiva y de calidad en los entornos 

de aprendizaje en línea. 

En este marco, el Ministerio de Educación Pública desarrolló esta modalidad de 

enseñanza especialmente en 2020, a raíz de la pandemia por COVID-19, consolidando su 

implementación. Según las Orientaciones para el Apoyo del Proceso Educativo a Distancia 

(2020), la educación a distancia se concibe como un proceso de mediación pedagógica no 

presencial, gradual y flexible, que articula recursos tecnológicos, materiales complementarios 

y entornos virtuales o remotos. Este modelo, promovido a través de la estrategia Aprendo en 

casa, coloca al estudiante como protagonista del aprendizaje, su eje central es la autogestión 

del aprendizaje, que integra los distintos componentes del proceso educativo y permite al 

estudiante construir conocimiento de manera progresiva.  
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La implementación de la educación a distancia de acuerdo con este programa, se 

requiere adaptar actividades sincrónicas, asincrónicas y autónomas según las características 

del contexto, considerando factores tecnológicos, regionales, pedagógicos y familiares, así 

como asegurar una carga académica equilibrada y el acceso a materiales impresos o apoyos 

educativos para quienes no disponen de dispositivos digitales (MEP, 2020). 

1.6.7. Brecha digital 

Para efectos de este trabajo, es de suma pertinencia conceptualizar la desigualdad de 

tipo digital, o bien denominada brecha digital en el marco de una sociedad globalizada a través 

del uso de tecnologías digitales que revela el acelerado cambio al acceso a la información y 

comunicación. Para comprender este fenómeno es necesario una breve revisión contextual que 

configura el presente término.  

Según, Goncalves, Oliveira,Cruz-Jesús e Irani (2018), el origen del concepto de brecha 

digital no es preciso y claro, sin embargo, se le atribuye al experto Larry Irving Junior en la 

década de 1980 el término y en la misma línea, Camacho (2005), indica que este fenómeno 

nace con el auge del desarrollo informático en los países ricos, por tanto, se vincula la 

tecnología como medio para el desarrollo. De modo tal, que, la UNESCO crea un organismo 

intergubernamental de informática (IBI) cuyo propósito es crear las condiciones para que los 

denominados países pobres logren su crecimiento informático y con eso se reduzca la brecha 

respecto a los países ricos. Esto quiere decir que no se puntualiza el inicio de esta discusión 

sobre la expansión del internet.  

No obstante, Álvarez-Sigüenza (2019), asegura que la primera mención de brecha 

digital fue en la Administración Clinton (1997-2001), en Estados Unidos, a raíz de la expansión 

del internet, haciendo alusión a la analogía de quienes están “conectados” y los “no 

conectados.” Es en este punto, donde también la autora Alva de la Selva (2015), establece dos 

fases importantes para conceptualizar este fenómeno. La primera se concibe la brecha digital 
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exclusivamente en relación con la conectividad, en concreto con el acceso a internet, dando 

entender la exclusión de los grupos pertenecientes a “no conectados” a la información y 

conocimiento. 

Por tanto, la forma de erradicar esta separación se limitaba a esfuerzos por mejorar la 

infraestructura y la disponibilidad de equipos y conexiones. Como bien Servon (2002), 

puntualiza que esta visión de brecha digital no considera el carácter estructural de la misma, 

pues la disponibilidad de equipos no garantiza el paso de la sociedad de la información ni 

alcanzar el “acceso universal”, por eso se debe generar un cambio social.  

En concordancia con lo anterior, se incorpora el término “analfabetismo digital” por parte 

de Servon (2002) como uno de los elementos obligados a considerar en la configuración del 

problema. Esto dio lugar a la discusión de la Cumbre Mundial de la Sociedad de la Información, 

la Unión Internacional de Telecomunicaciones, donde se concluye que no existe una sola 

expresión de la brecha.  

Seguidamente, se establece que hay niveles de brecha digital, en un primer nivel se 

encuentra el acceso a la tecnología, en segundo nivel su capacidad de uso y en un tercer nivel 

consiste en la escolaridad, a la cual hace ilusión del uso de tecnologías desde un enfoque 

pedagógico eficaz.  

Al analizar la brecha digital es necesario ir más allá del acceso, tomando en 

consideración la apropiación social, las deficiencias de su uso, y la calidad de la misma en 

diferentes espacios. Muñoz y Nicaragua (2014), lo resume en dos grandes elementos: 

conectividad y alfabetización digital. Asimismo, Chipeva, Cruz-Jesús, Oliveira e Irani (2018) 

vinculan la brecha digital en distintos ámbitos, tales como el hogar, individual, empresarial, 

regional, entre otras. (Prosic,2020, Fernández-Enguita, 2020, Narodowki y Campetella, 2020, 

Alva de la Selva, 2015) 
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La brecha digital es una nueva expresión de la desigualdad social, por ende, es 

compleja, abarcando de este modo múltiples dimensiones en relación con el dinamismo de 

inclusión/exclusión social. La UNESCO (2005), identifica como 8 factores fundamentales:  

● Ingresos (Asequibilidad): la capacidad adquisitiva incide en la posibilidad de adquirir las 

tecnologías. 

● Geografía (Ruralidad): la baja densidad poblacional en las zonas rurales y el alto costo 

de inversión estructural genera una diferencia marcada entre el acceso y uso de las 

TIC.  

● Edad (Adultez mayor): la diferencia generacional genera dificultades en el proceso de 

alfabetización digital en la población adulta mayor. Mark Presky, establece el término 

“nativos digitales” para hacer alusión a aquellos grupos poblacionales (esencialmente 

jóvenes y adolescentes) que han crecido en un marco tecnológico digital y cuyos usos 

y habilidades en relación con estos medios está completamente naturalizado. 

(Gertrudix, 2009 citado por Álvarez-Sigüenza, 2019) 

● Sexo (Género): las diferencias entre los géneros y la dinámica de patriacal también se 

expresa en este ámbito, colocando entonces, a las mujeres en desventaja digital.  

● Idioma: el contenido de las redes de comunicación y el uso de tecnologías están 

programadas en inglés como idioma predominante y universal producto del contexto 

globalizado.  

● Educación: la educación formal está relacionada con la información sobre el uso de las 

tecnologías como a su vez el acceso mismo.  

● Empleo: los espacios laborales propician el uso de calidad de las TIC.  

● Integridad Física. (Personas con alguna discapacidad): las TIC son unas herramientas 

para eliminar algunos obstáculos, sin embargo, para algunas discapacidades de 

carácter física o/y cognitivas, el uso de estas tecnologías se dificulta, a la vez que la 

asequibilidad de las mismas, debido al alto costo de vida y el costo de configurar las 

tecnologías según las necesidades de cada persona.  
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Aunando a lo anterior, Mills y Whitacre, (2003), Montagnier y Wirthman,(2011), Martens 

y Pantea, (2013), Büchi, Just y Latzer (2016), agregan factores de las familias, como el estado 

civil, tamaño de la vivienda, presencia de hijos o/y hijas, o bien, el imaginario del internet afecta 

el proceso de alfabetización digital. Por consiguiente, dado a las particularidades del objeto de 

estudio, es entonces, pertinente considerar todos los factores que originan la brecha digital y 

educativa en este caso. Por tanto, en el marco de una sociedad de la información, la brecha 

digital constituye una expresión de desigualdad e inclusión social.  

1.6.8. Pueblos Indígenas-Cultura  

La conceptualización del ser indígena es una tarea que requiere un abordaje teórico de 

distintas disciplinas de las ciencias sociales, y por naturaleza es que no existe una definición 

universal para describir a este colectivo. No obstante, el Convenio de la OIT número 169, realiza 

un esfuerzo por precisar este concepto, sin embargo, se hace la salvedad que se basa con 

criterios tanto objetivos como subjetivos.  
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Tabla N.1 

Criterios subjetivos y objetivos para determinar la población indígena 

 

Fuente: OIT (2013). Comprender el Convenio sobre los pueblos indígenas y tribales de 1989. 

(núm,169). Manual para los mandantes tripartitos de la OIT. 

Por tanto, los pueblos indígenas son:  

“Poblaciones que habitan en el país o en una región geográfica a la que pertenece el 

país en la época de la conquista o la colonización o del establecimiento de las actuales 

fronteras estatales y que, cualquiera que sea su situación jurídica, conservan todas sus 

propias instituciones sociales, económicas, culturales y políticas, o parte de ellas” (OIT, 

2013) 

El elemento geográfico ha tomado gran auge a la hora de analizar esta temática, debido 

a la trayectoria de lucha por reconquistar de los territorios legales a los cuales se ha llegado a 

 Criterios 

Subjetivos 

Criterios Objetivos 

Pueblos 

Indígenas 

Conciencia de 

su identidad 

indígena 

Descender de poblaciones que habitaban en el país o en una 

región geográfica a la que pertenece el país en la época de la 

conquista o la colonización o del establecimiento de las 

actuales fronteras 

Cualquiera que sea su situación jurídica, conservan todas sus 

propias instituciones sociales, económicas, culturales y 

políticas o parte de ellas.  
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expropiar. Por tanto, un hito importante es eliminar el término de “Reserva “y no “Territorio”. 

Muñoz y Valverde (2019), señalan que:  

“Reservas indígenas”, al implicar una minimización de los derechos territoriales de los 

pueblos indígenas, ya que se emplea el concepto de reserva como espacios de 

protección de flora y fauna y no como espacio de derecho político, autónomo y territorial. 

Lo cual está directamente relacionado con la dinámica de violencia y exclusión.” (p.41) 

Otro elemento crucial en esta materia sería el concepto de cultura, según Benedict 

(1934), “Lo que realmente liga a los hombres es su cultura, las ideas y normas que tienen en 

común”. Para ello se retoma los autores clásicos, tales como Taylor (1975), en su texto “La 

ciencia de la cultura”, elaborado en el año 1871, define la cultura como:  

“La cultura o civilización, en sentido etnográfico amplio, es aquel todo complejo que 

incluye el conocimiento, las creencias, el arte, la moral, el derecho, las costumbres y 

cualesquiera otros hábitos y capacidades adquiridos por el hombre en cuanto miembro 

de la sociedad” (p.29). 

En esa misma línea, los aportes de Lévi- Strauss (1979), suma al debate con lo 

siguiente:  

“La cultura puede considerarse como un conjunto de sistemas simbólicos que tienen 

situados en primer término el lenguaje, las reglas matrimoniales, las relaciones 

económicas, el arte, la ciencia y la religión. Estos sistemas tienen como finalidad 

expresar determinados aspectos de la realidad física y de la realidad social, e incluso 

las relaciones de estos dos tipos de realidad entre sí, y las que estos sistemas 

simbólicos guardan los unos frente a los otros.” (p.20) 

Por cuanto, da entender que la cultura es una construcción colectiva que trasciende a 

la etnia, el sistema simbólico presenta un carácter individual, este se construye conforme se 
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transmite a través de las interacciones humanas dando significados compartidos. No obstante, 

cabe destacar que existe una cultura hegemónica dominante que se intensifica con los 

procesos de globalización y la aceleración de las TIC. Por la cual, la cultura indígena queda 

con mayor arraigo social. Empero, se realizan esfuerzos para la inclusión, para ello es relevante 

remitir a los conceptos de Interculturalidad, multiculturalidad y pluralidad y sus diferencias.  

En diferentes espacios, ya sean académicos, políticos o sociales, se visualiza estos 

términos como sinónimos, sin embargo, presentan aproximaciones teóricas multidisciplinarias 

desde distintos enfoques. Barabas (2018), hace alusión al multiculturalismo como el 

reconocimiento de la coexistencia de grupos culturales diferentes en un mismo Estado-Nación. 

Similar a la definición de pluralismo cultural que según Malgesini y Giménez (2000), es: “El 

pluralismo cultural es aquella ideología o modelo de organización social que afirma la 

posibilidad de convivir armoniosamente en sociedades grupos o comunidades étnica, cultural, 

religiosa o lingüísticamente diferentes” (p.1).  

Por su similitud, durante varios años se emplearon multiculturalidad y pluralidad como 

equivalentes, hasta que diferentes autores colocan otras posturas, en el cual se destaca Kottak 

(1996).  

“El pluralismo es un concepto político basado en la propuesta de igual poder para los 

grupos étnicos principales; el multiculturalismo se origina como un concepto cultural que 

concede un especial valor al entendimiento de todas las culturas de una sociedad, sin 

una agenda política específica; no obstante, en una democracia en la que se valore el 

multiculturalismo la estructura política se acabará acomodando a esos grupos.” (citado 

por Malgesini y Giménez, 2000, p.3) 

Walsh (2014) agrega que la política multicultural actual sugiere más que el 

reconocimiento de la diversidad, pero esta se visualiza como un peligro a la “radicalización de 

imaginarios y agenciamiento étnicos”, los cuales rompen con la lógica neoliberal, por esa razón, 
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estas acciones no inciden en la transformación estructural racializadas. Bajo ese mismo orden 

de pensamiento, algunos autores como Tubino (2005), nombra esta dinámica como 

“interculturalidad funcional”. Radicalmente distinto al posicionamiento que pretende esta 

investigación adscribirse, por tanto, se coincidir la interculturalidad crítica como:  

“Proyecto político social epistémico y ético que no es funcional al modelo societal 

vigente sino cuestionador serio de ello. La interculturalidad crítica parte del problema de 

poder, su patrón de racialización y la diferencia colonial, no simplemente cultural que 

ha sido construida en función de ello. El interculturalismo funcional responde a y parte 

de los intereses y necesidades de las instituciones sociales. La interculturalidad crítica, 

en cambio es una construcción de interés de la gente que ha sufrido una historia de 

sometimiento y subalternización.” (Walsh, 2014, p.8-9 y Tubino, 2005)  

El principio de la interculturalidad crítica representa un desafío para la gestión pública, 

ya que, a diferencia del enfoque funcional, no se limita a promover un discurso sobre la 

diversidad cultural ni reduce esta diversidad a expresiones folklóricas estereotipadas. Este 

principio plantea una comprensión y un compromiso político anticolonial, reconociendo las 

distintas formas de violencia que afectan los derechos humanos esenciales y señalando cómo 

la invisibilización de la diversidad restringe su acceso y exigibilidad.  

Para este estudio, la interculturalidad crítica resulta fundamental, siendo de los 

elementos más relevantes de la teoría decolonial, evidencia la violencia estructural ejercida 

contra los pueblos indígenas y afrodescendientes, excluidos históricamente de la construcción 

del Estado-Nación, por ende, son sujetos a discriminación racial sistemática. Incorporar este 

principio en la investigación sobre la gestión pública de la educación en estas comunidades 

permite visibilizar desigualdades históricas y en especial permitió distinguir las prácticas de una 

interculturalidad funcional a una crítica en el ejercicio político.  
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1.7. Metodología de la investigación 

En este apartado se presentan las estrategias, el proceso y las técnicas que orientan el 

desarrollo del estudio, así como las principales características de las personas participantes. 

La exposición de estos elementos resulta fundamental para comprender la manera en que se 

llevó a cabo la investigación, ya que permite detallar las acciones metodológicas 

implementadas, los instrumentos utilizados y el perfil de quienes conformaron la población de 

análisis, garantizando así la coherencia y la validez del trabajo realizado. 

1.7.1. Enfoque de la investigación 

El enfoque interpretativo en una investigación cualitativa se centra en comprender y 

describir la experiencia humana desde la perspectiva de los participantes. Busca entender el 

significado y la esencia de las experiencias vividas, considerando que estas están 

profundamente arraigadas en contextos sociales, culturales, históricos y personales. Desde 

este enfoque, los métodos de investigación son flexibles y adaptativos, empleando entrevistas 

en profundidad, grupos focales, observación participante y análisis de documentos (Geertz, 

1987; Glaser & Strauss, 1967). La recolección y el análisis de datos son iterativos, permitiendo 

que los hallazgos evolucionen a lo largo del proceso de investigación (Strauss & Corbin, 2002) 

    Al centrarse en las experiencias subjetivas de los individuos, lo cual es crucial para 

comprender cómo perciben y viven los eventos específicos del caso (Gadamer, 1996). La 

flexibilidad metodológica del enfoque interpretativo es ideal para estudios de caso, ya que 

permite a las personas investigadoras ajustar sus técnicas de recolección de datos según la 

evolución del estudio (Strauss & Corbin, 2002). En lugar de aplicar teorías preestablecidas, 

este enfoque permite que las teorías y conceptos emerjan del análisis de los datos 

recolectados, asegurando que las interpretaciones sean relevantes y específicas al caso 

(Glaser & Strauss, 1967). 

        Los hallazgos se contextualizan en el marco del caso específico, desarrollando 

narrativas detalladas y ricas que capturen la complejidad de las experiencias de los 
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participantes (Geertz, 1987). Reflexionar sobre la influencia del investigador es vital para 

asegurar interpretaciones auténticas (Mead, 1968), y los resultados se presentan en forma de 

narrativas detalladas, proporcionando una imagen completa y matizada del caso estudiado, 

representando las voces de los participantes de manera auténtica y respetuosa (Gadamer, 

1996). 

1.7.2. Delimitación tiempo-espacio 

Para el desarrollo de la investigación se seleccionó el pueblo indígena cabécar de la 

comunidad Kabebata Sayuakljun o bien, Alto Quetzal, que se encuentra ubicada en el distrito 

de Chirripó, cantón de Turrialba de Cartago. En específico, el estudio se enfoca en la 

experiencia de la escuela primaria de Kabebata Sayuakljun. 

Por esa razón, tomó gran importancia para esta investigación, la Dirección Regional 

Educativa de Turrialba y la Dirección de Supervisión Educativa. Asimismo, se definió que el 

periodo de estudio será a partir del mes de marzo 2020 hasta el diciembre 2020. Esto porque 

en Costa Rica, la pandemia por COVID-19 se enmarca a partir del día 16 de marzo del año 

2020, mediante el decreto ejecutivo N.42227 por el cual se declara estado de emergencia 

nacional en todo el territorio de la República de Costa Rica. 

Conforme a la trayectoria de esta crisis, el Ministerio de Educación planteó la estrategia 

"Aprendo en Casa" (AeC) para el primer año, con la previsión de continuar con este sistema o 

bien retomar la presencialidad lo antes posible. Para el segundo año, se priorizó la estrategia 

"Regresar" y posteriormente el "Plan de Nivelación de Aprendizajes 2022". Cada programa 

cuenta con sus particularidades y objetivos específicos. Por esta razón, se decidió que, para 

efectos de este estudio, se concentrará en el primer año de pandemia debido a sus 

singularidades y, por ende, en la estrategia AeC. 
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1.7.3. Población Interactuante 

   El criterio de selección de estos actores sociales radica principalmente en su 

participación directa o indirecta en la implementación de la estrategia AeC del MEP en la 

Escuela Kabebata Sayuakljun con el fin de garantizar el acceso a la educación primaria de los 

pueblos indígenas en tiempos de pandemia por COVID-19. En ese sentido, las personas 

informantes cumplieron con los siguientes criterios: 

1. Participar en la ejecución de la estrategia AeC en la Escuela Kabebata Sayuakljun. 

2. Ser representante de alguna institución u organización vinculada con los derechos de 

los pueblos indígenas, TICs, o bien, educativos. 

3. Si la persona se identifica como indígena, debe ser del pueblo Cabécar. 

4. Saber el idioma español. 

La población sujeta a este estudio estaba bajo un contexto institucionalizado, donde 

incluso personas autoidentificadas como pertenecientes a comunidades indígenas, participaron 

en roles diversos dentro de la esfera educativa, como es el caso de la docente, madre y 

representante de la junta educativa de la Escuela de Alto Quetzal. Esta participación fue 

coordinada en conjunto con el director de la Escuela Kabebata Sayuakljun dentro de sus 

instalaciones. Para mayor comprensión se expone la siguiente tabla, la cual detalla el rol y 

ubicación institucional de las personas participantes en este estudio. 
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Tabla N°.2 

Características de las personas participantes en esta investigación 

Cantidad 

Rol Ubicación en la estructura organizativa Características 

Nivel Departament

o 

Unidad Sexo Nivel de 

escolaridad 

4 personas 

 

Persona 

funcionaria 

Central Dirección de 

Desarrollo 

Curricular 

Investigación 

educativa 

F   

  

  

  

  

  

Superior 

I y II Ciclos F 

Interculturalidad-

Unidad Indígena 

F/M 

4 personas 

 

Regional Dirección de 

Gestión de 

Desarrollo 

Regional 

Supervisión Regional F/M 

Dirección Regional M 

2 personas 

(indígenas) 

Operativa Centro 

Educativo 

Dirección M 

Docente M 

1 persona 

(indígena) 

Autoridad 

educativa 

Junta 

educativa 

Autoridad educativa M   

Secundaria 

1 persona 

(indígena) 

Madre N/A Representante legal 

de PME 

F 



 
 
 

1.7.4. Proceso de la investigación 

Fase inicial. En esta fase se abordaron los aspectos conceptuales de la investigación, 

incluyendo el planteamiento del tema, la definición del problema, los objetivos, el marco teórico, 

la metodología y el plan de trabajo. El resultado de esta etapa se consolidó en el diseño inicial 

del trabajo final de graduación, el cual se aprobó por la Comisión de Trabajos Finales de 

Graduación. Una vez aprobado el diseño, se seleccionó un comité asesor compuesto por un 

director o directora y dos lectores o lectoras. 

Tras definir el diseño de la investigación, es crucial considerar varios aspectos para 

asegurar la eficiencia y efectividad del proceso. Se elaboró un listado de posibles informantes 

y se coordinaron los contactos previamente definidos para la aplicación de los instrumentos de 

recolección de datos. Además, se identificó y contactó a otras personas que puedan 

proporcionar información relevante. Se garantizó el acceso a los informantes y se consideraron 

los aspectos éticos y logísticos para el trabajo de campo. Se enviaron cartas solicitando 

información y se agendaron las visitas a las oficinas de las personas servidoras públicas para 

obtener información de personas clave para el estudio. 

Una vez asegurado el acceso, se desarrollaron los instrumentos de recolección de 

datos, especialmente las guías de entrevistas, las cuales se ajustan según las necesidades de 

la investigación y las fuentes. Inicialmente, estas guías tienen un carácter exploratorio, 

evolucionando posteriormente hacia aspectos más específicos y adecuados a cada informante. 

Durante esta fase, se elaboró un cronograma detallado que incluye las etapas, periodos y 

fechas estimadas. Sin embargo, debido a diversos inconvenientes, el cronograma no siempre 

se cumple en su totalidad. 

Como parte de la planificación, se identificó los recursos disponibles para la ejecución 

del estudio, se asignó un presupuesto para cubrir los gastos de movilidad de la investigadora 

a diferentes ubicaciones, como las oficinas centrales en San José, oficinas regionales en 

Turrialba y un centro educativo en Alto Chirripó. También se consideró la inversión en 
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programas digitales como Atlas Ti y el paquete de Microsoft Office, además de los gastos de 

traducción y revisión filológica. Cabe señalar que esta investigación fue financiada por la 

persona investigadora, por lo que es importante considerar tanto los recursos propios 

disponibles como la posibilidad de gestionar financiamiento externo para estudios similares. 

Este estudio tiene la particularidad de haber sido planificado desde el año 2021, periodo 

en el cual se presentaron diversas propuestas de diseño, ya que el proyecto ha transmutado 

constantemente a lo largo de los años. En sus inicios, surgió en un contexto de trabajo de 

campo remoto debido a la pandemia, lo que influyó en su estructura inicial. Por razones 

administrativas, la elaboración del estudio se extendió más de lo previsto, permitiendo que 

distintas personas lo asesoraran y enriquecieron con diversas perspectivas. Esto explica por 

qué ha estado en constante cambio, algo importante de considerar al analizar los resultados. 

Además, la propia investigación generó la necesidad de adecuarse a nuevas circunstancias y 

de explorar caminos no contemplados inicialmente, lo cual también se refleja en el desarrollo 

del estudio. 

Trabajo de campo. Esta fase se concentró en la revisión del material documental de 

primera y segunda mano. Como fuente primaria se realizaron 12 entrevistas a las personas 

servidoras públicas de diferentes dependencias, con distintos niveles de incidencia en este 

fenómeno. (Ver tabla N°2). 

Por otro lado, esta investigación toma como unidad de análisis fuentes secundarias para su 

revisión bibliográfica y documental, lo que permite aplicar una triangulación de la información. 

Se consultaron diversas fuentes, organizadas en cinco grandes grupos:  

1. Normativa y resoluciones oficiales que sustentan la estrategia AeC y la respuesta del 

MEP ante la emergencia sanitaria 

2. Lineamientos, protocolos y manuales operativos para la aplicación de la educación a 

distancia.  

3. Informes de gestión y estadísticas institucionales que evidencian resultados y cobertura.  
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4. Estudios e informes nacionales que contextualizan la situación educativa y social.  

5. Materiales específicos sobre pueblos indígenas.  

Análisis de resultados. Parte del trabajo en campo, se basó en analizar el contenido, para 

ello se procedió a la transcripción de datos, ordenar las notas y reflexiones en el diario de 

campo, e interpretaciones pertinentes. De esta manera, se puede desglosar, analizar y 

reconstruir los datos cualitativos para desarrollar teorías fundamentadas de la información 

recuperada. Para ello se utiliza el programa de Atlas Ti para el proceso de codificación. De 

acuerdo con Strauss y Corbin (2002), la codificación radica en tres pasos: 

1. Codificación Abierta: Identificación y categorización inicial de conceptos. 

2. Codificación Axial: Organización y relación de categorías. 

3. Codificación Selectiva: Integración y refinamiento de la teoría emergente. 

Por otro lado, la investigación sobre la gestión estatal en comunidades indígenas requirió 

una cuidadosa consideración de diversos aspectos teóricos y metodológicos. El primer aspecto 

por destacar es la importancia del respeto cultural y el conocimiento de las tradiciones, 

costumbres y normas sociales del pueblo indígena en cuestión. Es fundamental que las 

personas investigadoras comprendan y valoren las particularidades culturales del grupo 

estudiado, lo cual no solo enriquece la investigación, sino que también fomenta una relación de 

confianza y colaboración con la comunidad. 

En segundo lugar, la ética de la investigación debe ser rigurosamente respetada, con 

especial énfasis en el consentimiento informado. Es crucial minimizar las barreras del idioma, 

como se hizo en esta investigación, donde se utilizó traducción tanto escrita como oral para las 

entrevistas y el consentimiento informado de las personas participantes cabécares. Aunque se 

procuró que las personas involucradas tuvieran un conocimiento básico del español para 

facilitar la comunicación, fue igualmente importante que los documentos estuvieran 
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completamente acordados y comprendidos por todas las partes, garantizando así su plena 

voluntad y comprensión (Ver anexos). 

El tercer aspecto relevante fue la planificación presupuestaria para cubrir los gastos de 

movilidad hacia el territorio indígena y las oficinas centrales y regionales. En esta investigación, 

los mayores rubros de gastos se centraron en la gira, debido a la necesidad de utilizar un 

vehículo 4x4 para desplazarse por carreteras montañosas y en condiciones difíciles. Además, 

por motivos de seguridad, fue necesario un acompañamiento para la persona investigadora, 

cubriendo los gastos de viáticos de terceras personas del equipo. También se consideró el 

refrigerio para los participantes en las entrevistas, como una forma de agradecimiento y para 

crear un ambiente propicio que favorece la empatía y la colaboración. 

Asimismo, se contemplaron los gastos de servicios de traducción y licencias de 

software, como Atlas Ti y el paquete de Microsoft. Estos gastos no se limitaron solo a la gira, 

sino también a los traslados a las oficinas correspondientes en San José y Turrialba, 

destacando la importancia de la presencialidad para la recolección de información y la 

obtención de contactos y entrevistas clave. 

Otro aspecto que se consideró es la dificultad de coordinación con las personas del 

centro educativo en el territorio indígena. Aunque la conectividad ha mejorado con la instalación 

de una antena, este proyecto es reciente y durante el periodo de estudio, fue un factor 

relevante. Sin embargo, el apoyo y el interés las personas participantes en la zona facilitaron 

considerablemente esta coordinación, subrayando la importancia de la participación de las 

personas involucradas en el estudio para su propia configuración. 

Por otro lado, la temporalidad es otro elemento crucial en este proceso, al entrevistar a 

las personas años después de los eventos estudiados, los recuerdos tienden a ser más 

generales y selectivos. Por lo tanto, fue necesario plantear estrategias que propicien relatos 

más detallados y precisos. 
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Finalmente, es imprescindible tener en cuenta el sesgo institucional de las personas 

funcionarios al recuperar información, ya que tales debían responder y cuidar la imagen pública 

de la institución y su desempeño. Esto no implica una falta de veracidad en la información 

proporcionada, pero sí requiere una mayor atención en la revisión bibliográfica y en los 

intereses de los participantes en el estudio, con el fin de triangular correctamente los datos.  

Fase Final. Durante esta etapa, se redactó el informe final de la investigación, donde 

se presentan los resultados obtenidos, junto con un análisis detallado, reflexiones, conclusiones 

y recomendaciones. En este punto, se integraron todas las interpretaciones y observaciones 

relevantes que emergieron del estudio. Seguidamente, el grupo asesor revisó y aprueba los 

avances de la investigación. Este paso fue esencial para asegurar la validez y confiabilidad de 

los resultados antes de proceder a la divulgación. 

Para concluir se expuso los resultados se presentan ante un tribunal académico para 

su evaluación y aprobación. Tras la aceptación, el estudio se publicó en la base de datos de la 

Universidad de Costa Rica. Además, se distribuyó un informe consolidado a los participantes 

del estudio, asegurando que todos los involucrados estén informados de los hallazgos y 

conclusiones. 

1.7.5. Técnicas de investigación 

Revisión documental y bibliográfica. Este estudio se estableció principalmente como 

una técnica de recolección, ya que permite recuperar y clasificar información que nutre el objeto 

de estudio. Según Webb (1966) y Hodder (1994) citados por Valles (1999) las ventajas de uso 

de materiales documentales radican en su bajo costo, no presentan reactividad al ser algunos 

materiales únicos, por tanto, son contenidos exclusivos y por eso, tienen un carácter histórico. 

Por otro lado, es de suma relevancia complementar la investigación con la recolección 

y clasificación del material documental escrito. De acuerdo con McDonald y Tipton (1993) los 

documentos escritos se clasifican en “documentos oficiales de la administración pública; prensa 
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escrita y papeles privados (cartas, diarios, memorias, materiales bibliográficos en generales) 

(p.131)”. 

 Las principales categorías de análisis son las siguientes: pandemia, TICs, pueblos 

indígenas, pueblo indígena Cabécar, educación, derechos humanos y políticas educativas. Se 

utilizó una codificación axial por medio del programa Atlas Ti.  

Platt (1981), Scott (1990), Hodder y Tuchman (1981), plantean los problemas que 

podrían surgir en una metodología que se distingue por el uso de técnicas de recolección de 

datos a través de esta fuente. Existen desafíos en relación con la autenticidad, disponibilidad, 

muestreo, credibilidad, inferencias, interpretación y presentación del documento. En ese 

sentido, tomando en consideración estos aspectos, es importante aclarar que, durante la 

elaboración de este estudio, se realizaron esfuerzos para disminuir estos riesgos. 

No obstante, se presentaron retos en cuanto a la accesibilidad de la información 

institucional, ya sea por su inexistencia o restricción institucional. Además, en caso de 

presentarse problemas de credibilidad de la información escrita al triangular con la información 

de la entrevista y viceversa, se expone la falta de veracidad de los datos. 

Por último, en temas de interpretación e interferencias, se comprende que este estudio 

se centra en un caso en específico y no pretende realizar generalidades absolutas a través de 

la extrapolación de la experiencia de este centro en un plano macro.  

Entrevistas semiestructuradas. Esta fue la técnica clave para esta investigación, debido 

a que espacio con las personas informantes no entiendo la frase para generar un intercambio 

de conocimientos y saberes sobre el objeto de estudio. Este espacio brinda información de 

primera mano, por lo cual su autenticidad y validez es sólida. Además, esta técnica permitió un 

mayor alcance en la obtención de información a un menor costo y duración, como también, 

obtener textos mediante las entrevistas semiestructuradas. Las entrevistas claves para esta 

investigación corresponden al personal del centro educativo.  
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Cabe subrayar que este intercambio fue de forma híbrida dependiendo de las posibilidades 

de las personas, por tanto, había la opción presencial o virtual, mediante plataformas digitales 

como Zoom, una herramienta práctica por sus facilidades tales como grabar, proyectar 

presentaciones, audios, videos o el uso de la pizarra, entre otras. O bien, vía correo electrónico 

o telefónico. 

Se consideró viables estas alternativas dado que las personas sujetas a este estudio 

cuentan con al menos una de estas opciones: acceso a internet, señal telefónica y/o a 

dispositivos tecnológicos como computadora, celular inteligente, teléfono, tableta y demás.  

Para este estudio se realizaron 7 entrevistas presenciales en las respectivas oficinas, una 

por medio de correo electrónico, otra vía telefónica y 3 virtuales a través de Zoom. En el nivel 

central, de las 4 personas representantes, dos fueron presenciales y las otras por medio de la 

videollamada simultáneamente. A nivel regional, dos personas se entrevistaron 

presencialmente, una mediante correo electrónico y otra por videollamada. Para la recolección 

de información del centro educativo, se realiza una gira al territorio indígena para entrevistar a 

tres personas. Por temas de logística, a la cuarta persona participante se realizó la entrevista 

por vía telefónica. 

La selección de la modalidad se fundamenta principalmente en aspectos logísticos, 

priorizando la presencialidad porque esta modalidad permite una mayor recuperación de 

información mediante una interacción humana más cercana, lo que facilitó la obtención de 

datos más detallados y ricos. También, la presencialidad permitió realizar observaciones 

relevantes que enriquecen el análisis. 

Para la recolección de datos en esta modalidad, se implementaron diversos instrumentos, 

tales como guías de entrevistas, grabadoras, diarios de campo, notas de campo y guías de 

observación. Estos instrumentos fueron seleccionados y utilizados para garantizar una 

recopilación de datos exhaustiva y de alta calidad, permitiendo un análisis más profundo y 

detallado de la información obtenida.  
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Capítulo II:  

Contexto histórico socioeducativo del territorio indígena cabécar  

Este capítulo tiene como objetivo brindar un panorama general que permita comprender 

las particularidades del pueblo indígena cabécar y su realidad educativa en el contexto de la 

pandemia. Para ello, se inicia datos y referencias que permiten dimensionar la situación 

educativa de los pueblos indígenas en América Latina, ofreciendo un panorama general sobre 

las desigualdades que enfrentan estas poblaciones y visibilizando las múltiples expresiones de 

discriminación por motivos étnicos. 

Seguidamente, un recorrido histórico de la educación dirigida a las poblaciones 

indígenas en Costa Rica, destacando los principales hitos y avances en la búsqueda del acceso 

a una educación formal de calidad en estos territorios. Luego, se presenta la trayectoria en el 

uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación como recurso pedagógico para 

identificar los esfuerzos por reducir la brecha digital. Estas revisiones permiten identificar las 

gestiones dirigidas a este grupo. 

En conjunto, este recorrido busca sentar las bases para analizar, con mayor profundidad 

y sentido crítico, los retos y posibilidades de la educación intercultural en profundiza en las 

características propias del pueblo indígena cabécar, se describen elementos identitarios clave 

como su organización sociopolítica, sus prácticas culturales, sus formas de vida y su relación 

con el territorio. Finalmente, se aborda de forma específica la comunidad de Alto Chirripó, 

exponiendo información relevante sobre sus condiciones de vida, economía local, situación de 

salud y educativa, tiempos de crisis sanitaria, así como la necesidad de diseñar estrategias 

inclusivas y culturalmente pertinentes que fortalezcan el derecho a la educación de las 

comunidades indígenas. 
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2.1. Realidad educativa de los pueblos indígenas en América Latina 

Comprender la situación de los pueblos indígenas en Costa Rica requiere 

contextualizarla en el marco latinoamericano, donde cerca de 58 millones de personas se 

identifican como persona indígena, lo que representa aproximadamente el 10 % de la población 

regional. En el presente estudio se han incluido cifras de la Organización Internacional del 

Trabajo de Naciones Unidas (2019), el Banco Mundial (2003, 2011 y 2015), el Grupo 

Internacional de Trabajo sobre Asuntos Indígenas (IWGIA, por sus siglas en inglés) (2018) y el 

Grupo de Pueblos Indígenas del Mecanismo de Participación (IPMG, por sus siglas en inglés) 

(2019) y Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL, 2021). 

Es importante considerar que estos estudios señalan las dificultades inherentes “al 

registro y notificación de estadísticas para un grupo que se caracteriza por su invisibilidad.” 

(OIT, 2019, pág.49). La recopilación de datos sobre poblaciones indígenas enfrenta desafíos 

significativos, lo que puede afectar la precisión y la representación de las estadísticas 

disponibles. Por ello, aunque los estudios y datos aportan una visión valiosa, deben 

interpretarse con cautela y conscientes de sus limitaciones. 

Tomando en consideración lo anterior, se reconoce que la educación constituye un 

derecho humano esencial y una vía estratégica para promover la equidad social, sin embargo, 

en América Latina, los pueblos indígenas enfrentan desigualdades estructurales que restringen 

su acceso a oportunidades educativas dignas que perpetúan su marginación socioeconómica 

(Corbetta et al., 2018 citado por CEPAL, 2021). 

 Pese a que diversos países han impulsado políticas orientadas a reducir estas brechas, 

los resultados siguen siendo insuficientes para garantizar la igualdad de oportunidades. De 

acuerdo con la OIT (2019), la disparidad entre población indígena y no indígena se refleja en 

cifras contundentes: casi la mitad de los hombres indígenas adultos y más de la mitad de las 

mujeres carecen de educación formal, mientras que en la población no indígena esta 

proporción no supera el 20%. En el nivel superior, la diferencia es aún más notoria: solo el 7.8% 
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de la población indígena accede a un título universitario, frente a un 20% de la población no 

indígena. Estas cifras evidencian que la educación sigue reproduciendo barreras históricas de 

exclusión (OIT, 2019). 

Los factores que explican esta situación son múltiples y están profundamente 

entrelazados tales como: la pobreza extrema, la distancia de los centros educativos y la falta 

de pertinencia cultural en los programas de estudio, que continúan limitando el acceso y 

permanencia escolar y a ello se suman prácticas discriminatorias, como la ausencia de políticas 

lingüísticas inclusivas, que afectan especialmente a comunidades con fuerte arraigo en lenguas 

originarias (IPMG, 2019). 

Por el otro lado, cabe destacar que a nivel macro, CEPAL, (2021) reporta progresos 

significativos en la reducción del analfabetismo juvenil indígena. Entre 2000 y 2010, países 

como México y Costa Rica lograron reducir esta tasa a menos del 4% en jóvenes de 15 a 24 

años. Además, la cobertura de la educación primaria en estas poblaciones supera el 88%, 

aunque todavía se ubica por debajo de la media nacional, que ronda el 94% (CEPAL, 2021). 

No obstante, los indicadores de educación media y superior revelan una desigualdad 

persistente, el rezago se amplifica por la precariedad de la infraestructura escolar, la escasez 

de servicios básicos y la brecha digital, que limita el acceso a recursos tecnológicos 

indispensables para la educación contemporánea. Esta carencia tecnológica agrava la 

transmisión intergeneracional de la pobreza y restringe la capacidad de estas comunidades 

para insertarse en economías cada vez más digitalizadas (CEPAL, 2014b). 

Las implicaciones de este rezago limitan la participación de las poblaciones indígenas 

en espacios de decisión política y en mercados laborales formales, perpetuando su 

vulnerabilidad y reduciendo su capacidad de incidencia sobre los asuntos que afectan sus 

derechos colectivos y territoriales (IWGIA, 2018). 
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En ese sentido, la OIT (2019), afirma que a nivel mundial las personas indígenas tienen 

hasta tres veces más probabilidades de vivir en pobreza extrema que otros grupos, una 

situación que se agrava en las zonas rurales, donde este riesgo se duplica. Esta brecha 

económica no es solo una cuestión de ingresos, sino que refleja un patrón de discriminación 

estructural que se manifiesta en la acumulación de desventajas desde la niñez y se transmite 

de generación en generación (Solís, 2017 citado por CEPAL,2021). 

Por consiguiente, se observa que en varios países de la región la mayoría de la 

población indígena se concentra en los segmentos de menores ingresos. Esta 

sobrerrepresentación en la pobreza no es una condición aislada, sino el resultado de un sistema 

que limita sistemáticamente el acceso a servicios básicos, especialmente la educación, y 

restringe sus posibilidades de movilidad social (CEPAL, 2021). 

El Banco Mundial (2015) respalda este diagnóstico al mostrar que la brecha entre 

población indígena y no indígena no solo persiste, sino que en algunos casos se ha ampliado. 

Además, demuestra que nacer en un hogar indígena aumenta un 13 % la probabilidad de crecer 

en condiciones de la pobreza, sin importar la escolaridad, lugar de residencia, edad o sexo, 

solo por un aspecto étnico. 

Por ello se explica que la población no indígena, en general, registra mejores resultados 

en la mayoría de los indicadores socioeconómicos y logra consolidar ventajas que se 

transfieren de generación en generación. Este proceso fortalece la concentración de la riqueza, 

el poder y el acceso a mejores condiciones de vida, reproduciendo desigualdades profundas 

en la región. Esta realidad evidencia que el acceso a la educación, clave para interrumpir el 

ciclo intergeneracional de pobreza, continúa siendo uno de los principales factores que 

sostienen la brecha entre pueblos indígenas y no indígenas (CEPAL, 2021). 

Este fenómeno refleja cómo la desigual distribución de oportunidades se convierte en 

una herramienta de acumulación de privilegios para unos grupos, mientras restringe el 

desarrollo integral de otros. En consecuencia, garantizar una educación pertinente y de calidad 
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para la población indígena no solo es una cuestión de justicia social, sino una estrategia 

indispensable para democratizar el acceso a recursos y oportunidades que permitan equilibrar 

la distribución de la riqueza y del poder en las sociedades latinoamericanas. 

2.2. Trayectoria histórica de la educación en los pueblos indígenas. 

La comprensión de la historia de la educación de los pueblos indígenas en Costa Rica 

se enriquece significativamente, a través de las investigaciones realizadas por Federico 

Guevara Víquez y José Solano Alpízar (2017). Esta auditoría proporciona un análisis detallado 

que desentraña la complejidad de este proceso histórico. Desde los primeros encuentros con 

la colonización hasta las políticas educativas contemporáneas, el desarrollo de la educación 

indígena en Costa Rica ha sido moldeado por una interacción dinámica de factores 

sociopolíticos y culturales. 

En primera instancia, se reconoce que los inicios de la educación occidental dirigida a 

los pueblos indígenas ocurrieron durante la época colonial. Este proceso tuvo como propósito 

principal la evangelización y adoctrinamiento en la religión católica y la cultura europea. 

Posteriormente, en la época republicana, en 1886, el Estado abrió la primera escuela en 

Amburë, Talamanca, y en 1887, en Boruca. Según Guevara y Solano (2017), en ese momento 

se adoptó un modelo asimilacionista, que proponía la uniformidad cultural. Este modelo se 

centraba en aculturar a los grupos étnicos, priorizando una educación euro centrista y mono 

lingüística (UNICEF,2012). 

Esta perspectiva sobre la educación dirigida a los pueblos indígenas se mantuvo 

durante décadas, aunque con una variante denominada indigenismo integracionista. Desde 

1940 hasta 1985, la intervención estatal dirigida a los pueblos indígenas respondía a este 

enfoque; el cual surge a raíz de la Convención de Pátzcuaro en 1940, en la que varios países 

del continente acordaron implementar políticas y estrategias para resolver lo que Bonfil (1987) 

denominó como el “problema indígena”.  
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Esta percepción se basaba en la creencia que los pueblos indígenas representaban un 

atraso, siendo considerados personas ignorantes y poco civilizadas, y, por ende, un obstáculo 

para el progreso y la modernización de los estados que aspiraban alcanzar para asemejarse a 

los países europeos. El lema del indigenismo integracionista era “lograr que los indios dejaran 

de ser indios” (Bonfil,1987, p.91; Guevara y Solano, 2017). 

Costa Rica, al ratificar la Convención de Pátzcuaro, estableció en diciembre de 1945 la 

Junta Protectora de las Razas Aborígenes (JPRAN), una entidad que se enfocó en la gestión 

de los territorios indígenas. Sin embargo, la JPRAN también desempeñó un papel significativo 

en la fundación de las escuelas de Salitre y Ujarrás, así como en la formulación de la primera 

política educativa dirigida específicamente a la población indígena en 1950. Esta política 

prioriza la adquisición del idioma español por parte de las personas indígenas, al ser el idioma 

oficial del país (Guevara y Solano, 2017). 

En los años siguientes, se continuaron abriendo escuelas en territorios indígenas, 

aumentando así la relevancia del debate sobre la educación indígena. En 1959, la Convención 

107 sobre Poblaciones Indígenas y Tribales de la OIT introdujo una política internacional 

dirigida a estos grupos. Esta convención afirmaba que la educación era un medio para la 

integración social y subraya la necesidad de incluir el idioma nativo como un puente hacia el 

idioma oficial. Esta postura, sin embargo, perpetuaba la lógica de aculturación, subestimando 

y desplazando las culturas y lenguas indígenas en favor de una uniformidad cultural impuesta 

(Guevara y Solano, 2017). 

En 1973, la JPRAN se convierte en lo que hoy es la Comisión Nacional de Asuntos 

Indígenas (CONAI). Esta identidad plantea un giro importante en materia lingüística de los 

pueblos indígenas, si bien mantiene posturas de corte integracionista, se posiciona la 

preocupación por la pérdida del idioma indígena y se impulsan cursos de lengua brunca, en 

este caso. Este cambio se debe al contexto internacional, ya que países como Bolivia, Ecuador 
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y Perú, mediante organizaciones y movimientos sociales indígenas demandan el uso de su 

lengua y la presencia de elementos de su cultura. López y Küper (1999) indican lo siguiente: 

Con el transcurrir del tiempo y con un mayor avance en la organización comunitaria, los 

propios indígenas comenzaron a descubrir que el avance del sistema homogeneizarte 

y monolingüe no satisface sus intereses, no contribuye a la reproducción de su propia 

cultura, no facilitaba el cambio social anhelado ni el progreso esperado (p.37). 

Lo anterior, se puede observar en el caso de Costa Rica, ya que en 1979 las 

universidades públicas comenzaron a tener mayor interés en la educación formal para esta 

población. Por lo tanto, el Ministerio de Educación Pública y la Universidad de Costa Rica 

desarrollaron un programa para capacitar a 28 maestros en zonas indígenas. Este dio pie para 

el programa Educación Bilingüe y Bicultural en Talamanca en 1981 (UNICEF, 2012). 

Según López y Küper (1999), a comienzos de la década de 1980, los países 

latinoamericanos realizaron un esfuerzo significativo en el reconocimiento de la diversidad y la 

autonomía de sus pueblos. Este proceso estuvo estrechamente vinculado a la reintroducción 

de sistemas democráticos tras largos periodos de regímenes dictatoriales en la región. La 

evolución de este fenómeno varió según el contexto histórico de cada país; por ejemplo, en 

Chile y Colombia, este cambio se observó a principios de la década de 1990. 

En el contexto costarricense, por los procesos geopolíticos del país, según los 

investigadores Guevara y Solano (2017) señalan que en 1985 se produjo un avance 

significativo en las políticas educativas hacia una educación intercultural bilingüe en las zonas 

indígenas, con la creación de la Asesoría Nacional de Educación Indígena, la primera instancia 

administrativa del MEP dedicada a la educación indígena. En este contexto, se cuestionaron 

posturas impositivas que consideraban las lenguas indígenas como obstáculos para el 

aprendizaje. Este cambio de perspectiva se refleja en el Decreto N. 18967 de 1989, que adoptó 

una visión positiva del plurilingüismo, reconociendo las lenguas maternas indígenas como parte 

del patrimonio cultural costarricense. 
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Consecuentemente, se abrieron nuevos espacios para el desarrollo de estos temas, 

especialmente en el ámbito universitario. En este sentido, se destaca el Programa de 

Diplomado en I y II Ciclo de la Universidad Nacional, en convenio con el MEP. Este programa 

posibilitó a 25 estudiantes indígenas obtener un título como docentes, junto con un certificado 

adicional en educación indígena, lo que les permitió obtener un nombramiento permanente en 

las escuelas ubicadas en territorios indígenas (Guevara y Solano, 2017). 

En el marco de las luchas sociales de la década de 1990, es imprescindible mencionar 

el Convenio 169 de la OIT sobre los Pueblos Indígenas y Tribales en Países Independientes 

de 1992. La ratificación de este convenio por parte del Estado costarricense constituye un pilar 

fundamental para el desarrollo de diversas disposiciones orientadas al bienestar de esta 

minoría. Un aspecto esencial de este convenio es el énfasis en la consulta previa, estableciendo 

la necesidad de fomentar una participación y asegurar el consentimiento informado de los 

pueblos indígenas en la formulación de políticas e intervenciones que les afecten (Guevara y 

Solano, 2017). 

López y Küper (1999) comentan que: 

Tanto los avances del propio movimiento indígena como la mayor apertura internacional 

son producto de un significativo progreso de los procesos democráticos y de la mejora 

de los procesos de redescubrimiento y la reafirmación étnicos que experimentan no solo 

la región sino el mundo en su conjunto, resultando, aunque parezca irónico, de son 

procesos de globalización y de mundialización de las comunicaciones a los que ahora 

asistimos. Ahora es consciente de lo diverso y el multilingüismo (p.40). 

Si bien se plantean críticas en contra de la globalización para la conservación cultural 

de los pueblos autónomos, se debe reconocer este logro sobre la difusión de estas realidades. 

Como resultado de esto, el Convenio 169 de la OIT promueve un modelo de educación 

intercultural bilingüe en los territorios indígenas. Sin embargo, en 1992, la administración de 

Calderón Fournier cerró la Asesoría de Educación Indígena del MEP. En los años siguientes, 
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1993 y 1994, fue la UNICEF in quién intervino en la salud y educación en la zona indígena de 

Talamanca. En este contexto, en 1993 creó el Subsistema de Educación Indígena mediante el 

Decreto N.22072-MEP (UNICEF, 2012; Guevara & Solano, 2017; Decreto Ejecutivo N. 22072-

MEP, 1993). 

Aunque este subsistema muestra un respeto por las lenguas indígenas, el español sigue 

siendo priorizado en el sistema educativo. De acuerdo con López y Küper (1999):  

Se desarrollaron desde la óptica de un bilingüismo sustractivo, es decir, de un 

bilingüismo que prioriza el castellano en desmedro de los idiomas indígenas. Entonces, 

la educación bilingüe era de transición y recurre a las lenguas indígenas sólo durante el 

tiempo estimado para que los niños, niñas aprendiesen el castellano o el idioma 

hegemónico en cuestión, objetivo que, dicho sea, paso, difícilmente o casi nunca se 

lograba alcanzar. (p.46) 

Esta priorización puede representar una barrera significativa para que la población 

indígena acceda a una educación de calidad, lo que perjudica su desarrollo. Una educación 

intercultural bilingüe debe reconocer los aspectos culturales y lingüísticos, así como las 

necesidades socioeconómicas de las comunidades indígenas. Según un balance de costo-

beneficio, se debe decidir si se prioriza la lengua materna o el español como segundo idioma, 

para garantizar la conservación cultural y la lengua indígena, el español debería ser enseñado 

como segundo idioma. Sin embargo, si el objetivo es la integración al sistema educativo y la 

inserción laboral rápida y fluida, se priorizará el uso del español (UNICEF, 2012; Guevara y 

Solano, 2017; López y Küper (1999) Decreto Ejecutivo N. 22072-MEP, 1993). 

Al tomar en cuenta lo anterior, a partir de la creación del Subsistema de Educación 

Indígena en 1993, se estableció el Departamento de Educación Indígena como una división del 

Desarrollo Curricular mediante el Decreto Ejecutivo N. 23489-MEP. Cabe destacar que el 

artículo 54 de este decreto define las funciones de este departamento, destacándose el debate 

sobre la implementación de una política nacional con un currículo uniforme, al mismo tiempo 
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que se promueve una educación bilingüe y pluricultural. En la práctica, ofrecer una educación 

inclusiva que respete el idioma y la cultura se presenta como una contradicción, ya que un 

modelo educativo universal que considere estos aspectos no parece ser la forma más efectiva 

de incluir las diversidades.  

Según cada pueblo indígena y la realidad que se presenta, es necesario plantear si 

priorizar el idioma español como integración escolar es la opción óptima para la validación y 

acceso a los derechos culturales de estos grupos. Se ha demostrado, a lo largo de 

investigaciones, que el uso de la lengua materna en los procesos de aprendizaje y el colocar 

la enseñanza del español como segundo idioma favorece el rendimiento académico, el 

desarrollo psicosocial de los niños y niñas indígenas. Por consiguiente, este proceso ayuda a 

disminuir las brechas educacionales existentes entre los estudiantes indígenas y los no 

indígenas al reducir los años de repetición, rezago y deserción escolar. 

No obstante, adoptar una metodología inversa con el objetivo de que los niños y niñas 

a edades tempranas adquieran el idioma español mientras que promueven los valores e historia 

de su cultura en el plan curricular tiene como objetivo que estos grupos puedan tener mayor 

acceso a mercados laborales e integración social con el resto de la población. 

Por consiguiente, el Consejo Superior de Educación establece asignaturas de lengua 

indígena y cultura. Además, el Servicio Civil Docente crea un puesto de docente de lengua y 

cultura. Ante esto, los docentes indígenas toman la iniciativa de crear el Comité Técnico Local 

de Educación Indígena de Talamanca (CATLEI) con el fin de reflexionar sobre la educación en 

territorios indígenas (Guevara y Solano, 2017). 

Otro hito de suma importancia en esta materia fue la reforma constitucional en 1999 en 

la cual se establece en el artículo 76 que “El español es el idioma oficial de la Nación. No 

obstante, el Estado velará por el mantenimiento y cultivo de las lenguas indígenas nacionales" 

en la Constitución Política Este cambio determina que el Estado tiene un papel crucial en 
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asegurar que estas lenguas no solo sobrevivan, sino que prosperen y continúen siendo una 

parte vibrante del patrimonio cultural de la nación. 

De esta forma, el Ministerio de Educación Pública toma protagonismo para hacer 

efectivo ese mandato, y en la década de los 2000 plantea modificaciones administrativas para 

el Departamento de Educación Curricular e incorpora aspectos relacionados con las TICs en el 

plan curricular para los territorios aborígenes. Esta vinculación toma relevancia para el estudio 

ya que se evidencia la trayectoria histórica de los intentos del MEP por reducir las brechas 

digitales a través de asignaturas y ofertas académicas (Guevara y Solano, 2017). 

Por otro lado, un aspecto relevante en este periodo es el decreto N. 35513-MEP del 

2009 cuando se establecieron nuevas regiones educativas, entre ellas Regional Educativa de 

Sulá como la primera región indígena y, por ende, administrada por personal indígena (bribri y 

cabécar). A partir de esta apertura, se fortalece la cobertura educativa en los circuitos escolares 

en los sietes territorios indígenas en la vertiente Atlántica. Seguidamente, en el 2011 se crea el 

Departamento de Educación Intercultural en la Dirección Curricular mediante el Decreto N. 

3651-MEP, el cual se divide en dos unidades: Educación Indígena y la Unidad de 

Contextualización y Pertinencia Cultural (Guevara y Solano, 2017). 

Estas modificaciones administrativas se refuerzan en el 2013 con la reforma del 

Subsistema de Educación Indígena, decreto 37801-MEP. Se crean figuras con el objetivo de 

vigilar la efectividad de los programas y planes dirigidos a la población indígena, tales como la 

Comisión Ministerial de Enlace para la Educación Indígena, los Consejos Locales de Educación 

Indígena y el Consejo Consultivo Nacional de Educación Indígena quienes impulsan la 

participación de las comunidades en la toma de decisiones (Guevara y Solano, 2017). 

De acuerdo con Guevara y Solano (2017), el artículo 24 del Decreto N. 37801-MEP 

propone un cambio significativo hacia una educación intercultural y bilingüe en los territorios 

indígenas. El artículo establece que la educación inicial debe estar compuesta por personal 

docente y técnico-docente indígena, perteneciente a su propia cultura y territorio, esta medida 
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busca crear un entorno escolar respetuoso de la cultura indígena. Sin embargo, en algunos 

territorios, esta propuesta ha generado conflictos internos entre hablantes y no hablantes de la 

lengua indígena, y presenta un reto administrativo para gestionar una educación intercultural. 

A pesar de los desafíos en la implementación de una educación que respete los 

derechos educativos de las personas indígenas, se debe reconocer como un gran logro la 

reforma constitucional N. 9305 del 24 de agosto de 2015. Ella establece que "Costa Rica es 

una República democrática, libre, independiente, multiétnica y pluricultural" esta es una cita 

directa de la Constitución y necesita una referencia lo cual representa un avance significativo 

para esta minoría en términos de reconocimiento y validación de su diversidad cultural 

(Gobierno de la República de Costa Rica,1950). 

En el año 2020, con la llegada de la pandemia, el MEP implementa estrategias 

específicas dirigidas a la población indígena, además de las medidas generales para la 

ejecución del programa Aprendo en Casa. Según el Instituto de Investigación en Educación 

(INIE, 2022), durante ese período la institución gestionó consultorías, donaciones y 

publicaciones con el objetivo de garantizar una educación intercultural. En específico las 

acciones fueron las siguientes: 

Junio (2020): se publicó un artículo sobre cosmogonía indígena en la Revista Conexiones, 

volumen 12, número 2, escrito por Carranza (2020). Ese mismo mes, se brindó una consultoría 

a 27 Direcciones Regionales y Consejos Locales de Educación Indígena para el diseño de la 

estrategia "Regresar". 

Octubre (2020): se llevó a cabo la Asamblea de Consulta Nacional de Educación Indígena, en 

la cual el Consejo Consultivo Nacional analizó la situación educativa con el fin de orientar la 

toma de decisiones para el año 2021. 
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Noviembre (2020): se realizaron donaciones a estudiantes indígenas de la comunidad de Rey 

Curré, como parte del programa de Asistencia Humanitaria de la Oficina del Representante de 

la Defensa de la Embajada de Estados Unidos. 

Para el año 2022 se reactiva el Consejo Consultivo Nacional de Educación Indígena 

(2022-2026) celebrando dos sesiones anuales en el mes de abril y en octubre para fortalecer 

la participación civil. Estos espacios forman parte de las intervenciones dirigidas a la inserción 

de una educación intercultural y bilingüe en los territorios indígenas de Costa Rica, que se han 

basado en la contextualización curricular y la creación de materiales didácticos relacionados 

con la enseñanza cultural, entre otras iniciativas (MEP, 2021). 

Figura N°1 

Esquema de la trayectoria histórica de la gestión del MEP para la educación en territorios 

indígenas. 
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Fuente: Elaboración propia basada en información de Guevara y Solano (2017), INIEC (2022), 

MEP (2023), MEP (2024) 

En términos generales, la historia de la educación formal pública dirigida a los pueblos 

indígenas en Costa Rica ha estado marcada por hitos normativos y políticos significativos que 

han buscado reconocer sus derechos y particularidades culturales. Uno de los primeros 

antecedentes relevantes es la Convención de Pátzcuaro de 1940, la cual, tras su ratificación, 

sentó las bases para la creación de la Junta de Protección a la Raza Aborigen Nacional 

(JPRAN) en 1945, institución que más tarde sería sustituida por la Comisión Nacional de 

Asuntos Indígenas (CONAI) en 1973.  

Otro hito fundamental lo constituye la ratificación del Convenio 169 de la Organización 

Internacional del Trabajo (OIT) en 1992, que estableció principios jurídicos vinculantes sobre 

los derechos de los pueblos indígenas. Este instrumento internacional fue determinante para la 

creación del Subsistema de Educación Indígena en Costa Rica, el cual posteriormente fue 

objeto de una reforma importante en el año 2013. 

Estos marcos internacionales han sido cruciales en la lucha por el reconocimiento del 

derecho a una educación con pertinencia cultural, ya que su ratificación compromete a los 

Estados parte a garantizar los derechos allí establecidos. Si bien estos instrumentos han sido 

mecanismos útiles para visibilizar las demandas históricas de los pueblos indígenas, también 

han abierto debates sobre las tensiones entre el ejercicio de sus derechos y la permanencia de 

estructuras institucionales, es decir, dentro de un enfoque eurocentrista.  

No obstante, lo rescatable es que estas herramientas jurídicas y políticas han 

contribuido a exigir que el Estado costarricense impulse acciones concretas para garantizar 

una educación que no solo implique acceso, sino que también responda a las particularidades 

culturales, lingüísticas y territoriales de los pueblos indígenas. En este sentido, la propuesta de 

una educación intercultural trasciende la simple cobertura educativa: exige una transformación 

profunda hacia una educación de calidad, contextualizada y con justicia cultural. 
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Pese a estos avances normativos, la realidad evidencia una profunda brecha entre el 

discurso legal y la práctica institucional. Si se toma como punto de partida el año 1886 hasta el 

año 2024, han transcurrido 142 años y el logro más destacado en materia de educación 

indígena ha sido la creación de un subsistema que, sin embargo, aún no responde de manera 

efectiva a las necesidades reales de los territorios indígenas. 

La persistencia de una lógica integracionista en la estructura operativa del Estado 

costarricense ha impedido el desarrollo pleno de una educación intercultural para los pueblos 

indígenas. A pesar de la existencia de marcos jurídicos que reconocen la diversidad cultural y 

los derechos colectivos, su implementación ha estado condicionada por enfoques centralistas 

y eurocéntricos que perpetúan formas de exclusión social y educativa. Esta contradicción entre 

el discurso legal y la práctica institucional ha sido constante a lo largo de la historia educativa 

del país. 

En este contexto, destaca el estudio realizado por el INEIC (2022) en los territorios de 

Quitirrisí y Salitre, el cual analiza el impacto de la reforma al Subsistema de Educación Indígena 

implementada en 2013, a partir de los testimonios y experiencias de docentes indígenas. Uno 

de los principales hallazgos señala el desafío que representa implementar una educación 

intercultural real, aunque la reforma fue concebida con buenas intenciones, su ejecución 

enfrenta múltiples obstáculos debido a la complejidad que implica su operacionalización en 

contextos culturales diversos. 

 Se observa que, en muchos casos, la puesta en práctica de los principios interculturales 

depende más del compromiso y la vocación del personal docente que de un respaldo 

institucional eficaz. Además, se ve afectada por obstáculos estructurales como la politización 

de los Centros Locales de Educación Intercultural (CLEIS), la falta de seguimiento por parte del 

MEP y la elaboración de materiales pedagógicos genéricos o incompletos, como se evidencia 

en los casos de los pueblos Chorotega y Huetar (INIEC, 2022). 
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Este panorama confirma que, pese a los logros normativos, persisten barreras que 

impiden el desarrollo de una educación que realmente promueva y fortalezca los saberes, 

lenguas y cosmovisiones indígenas. La interculturalidad no puede ser entendida solo como una 

medida de inclusión, no sólo una revisión curricular, sino también una reconfiguración 

estructural basada en el respeto a la autonomía, la participación de los pueblos originarios y el 

reconocimiento pleno de sus conocimientos y formas de vida. Superar esta contradicción 

requiere repensar la relación entre el Estado y los pueblos indígenas desde una perspectiva de 

justicia histórica, pluralidad cultural y compromiso político real. 

2.3. Trayectoria histórica del uso pedagógico de las TICs en territorio indígena. 

El derecho a una educación inclusiva, equitativa y culturalmente pertinente es 

fundamental para garantizar el desarrollo de los pueblos indígenas. En Costa Rica, donde 

coexisten ocho pueblos originarios, la incorporación de tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC) en el ámbito educativo ha representado tanto un desafío como una 

oportunidad. Desde 1985 hasta la actualidad, la trayectoria del uso de TIC en territorios 

indígenas refleja un camino complejo que transita de la exclusión tecnológica hacia propuestas 

más inclusivas e interculturales.  

Durante las últimas décadas del siglo XX, la educación en los territorios indígenas 

costarricenses se caracterizaba por la imposición de un currículo monocultural y vertical, con 

una marcada ausencia de tecnologías. Las condiciones de infraestructura, electrificación y 

conectividad eran mínimas, y las TIC no formaban parte del imaginario educativo de estas 

comunidades. Sin embargo, al crear un Subsistema de Educación Indígena sentó las bases 

para futuros procesos de inclusión tecnológica con pertinencia cultural (Borges, 2012). 

El inicio del siglo XXI marcó el comienzo de proyectos piloto de introducción de 

computadoras e internet en escuelas rurales del país, aunque los territorios indígenas 

continuaban rezagados. En este periodo las TIC comenzaban a concebirse como herramientas 

para responder a necesidades educativas en zonas rurales, pero su implementación era 
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desigual, sin estrategias adaptadas a los contextos culturales. En esta etapa, la División de 

Educación Rural del MEP promueve el uso de recursos audiovisuales como herramientas 

didácticas, pero con alcance limitado (Víquez,2008). 

Durante el 2010-2019 se puede identificar experiencias más enfocadas en la identidad 

y la lengua indígena, por ejemplo, el proyecto de Brenes (2012) en la comunidad Cabécar de 

Chirripó, donde se utilizó la multimedia como estrategia pedagógica para preservar el idioma y 

fomentar el aprendizaje significativo. A nivel institucional, los informes de PROSIC (2018) 

evidencian avances en conectividad nacional, pero también subrayan la persistencia de una 

brecha digital estructural en las zonas indígenas.  

Entre los años 2020 y 2025 no se han identificado esfuerzos sostenidos ni políticas 

específicas orientadas a fortalecer de manera integral la inclusión de las TIC en el ámbito 

educativo de los territorios indígenas. De acuerdo con esta investigación se identifica como 

único proyecto documentado durante este periodo corresponde a la estrategia educativa radial 

impulsada por el MEP en 2020, la cual será analizada en detalle en un apartado posterior. Por 

consiguiente, se observa que no existen programas puntuales dirigidos para reducir la brecha 

digital en los territorios indígenas. 

Si bien existen proyectos de alcance nacional, como el Proyecto de Red Educativo 

Bicentenario, que en teoría deben incluir a este grupo poblacional, la realidad de la exclusión 

social impide garantizar su efectiva implementación en estos. Por ello, resulta fundamental 

diseñar estrategias específicas que contemplen sus particularidades y respondan de manera 

adecuada a sus necesidades y demandas. 

Por consiguiente, se evidencia que Costa Rica aún enfrenta grandes desafíos para 

cerrar la brecha digital a nivel nacional, situación que se refleja con mayor profundidad en el 

ámbito educativo. Esta realidad se agrava en los territorios indígenas, donde los rezagos 

tecnológicos son profundos, sumado por las limitaciones en la incorporación de una educación 

intercultural, capaz de reconocer y valorar la diversidad de saberes, formas de pensar y de ser.  
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La globalización, aunque representa una amenaza para la preservación cultural, 

también puede convertirse en una herramienta estratégica si se aprovecha para fortalecer 

procesos de alfabetización digital desde una perspectiva emancipadora. En este sentido, la 

educación inspirada en el enfoque de Freire, orientada a la liberación de “los oprimidos” 

encuentra en TICs un aliado potencial para promover procesos educativos que fortalezcan la 

identidad cultural y potencien la autonomía de los pueblos indígenas.  

2.4. Características generales del pueblo indígena cabécar 

El grupo étnico Cabécar conforma ocho territorios indígenas: Alto Chirripó, Bajo 

Chirripó, Tayní, Telire, Talamanca Cabécar, Ujarrás, Nairi Awari y China Kichá; repartidos en 

las provincias de Cartago, Limón, Puntarenas y San José. Según el Censo 2011, en Costa Rica 

se identificaron 13 993 personas cabécares, lo cual representa el 28.9 % de la población 

indígena del país. Este dato posiciona al pueblo Cabécar como el segundo más grande de 

Costa Rica, después del pueblo bribri. El mismo censo indica que el 87.6 % de la población 

cabécar habla su lengua nativa, el cabécar. 

Históricamente, el pueblo Cabécar ha habitado Costa Rica por más de tres mil años, 

manteniendo estrechos vínculos culturales y lingüísticos con los bribri y otros grupos 

chibchoides de América Central. La conquista y colonización española en la región Atlántica 

fueron tardías y dificultosas debido a la dispersión del asentamiento indígena y a su activa 

resistencia. El cacicazgo establecido en Talamanca resistió casi por completo la dominación 

española, convirtiéndose en un refugio indígena, la geografía montañosa y la resistencia 

indígena limitaron el control colonial a zonas puntuales (Guevara, 2000). 

Esta preservación cultural se observa por la forma en que el pueblo organiza sus 

espacios, se articula en tres tipos: los lugares sagrados, donde se ubican sitios ligados a la 

deidad creadora Sibö; los espacios en que se sembró el Ditsöwö en pares de clanes; y las 

zonas de uso múltiple destinadas al cultivo familiar. Esta distribución refleja una visión holística 

en la que lo espiritual, físico, social, político y económico están interrelacionados (PNUD, 2024). 



 

91 
 

La autoridad se ejerce jerárquicamente, comenzando con los useklas, considerados 

sabios designados por Sibö, seguidos por los KPA, jawa, encargados ceremoniales, y 

finalmente los clanes (s-klewá), cada uno con roles específicos determinados por su origen 

mitológico, destacando la relevancia del linaje materno en la transmisión del clan y el papel 

central de las mujeres en la sociedad Cabécar. Si bien no existe una estructura organizativa 

formal única, autoridades tradicionales como los jawapá conservan respeto social, y la 

Asociación de Desarrollo Integral cumple funciones de gobierno local (PNUD, 2024). 

Asimismo, un aspecto relevante es la agricultura, de acuerdo con SINAC (2016), las 

tierras indígenas se mantienen en su mayoría fértiles y productivas, permitiendo a las 

comunidades desarrollar sistemas agrícolas complejos que combinan la siembra de granos 

básicos y tubérculos con la producción de cacao, banano, plátano, árboles maderables y 

frutales, así como la cría de especies menores como cerdos y gallinas.  

Para garantizar la sostenibilidad, se promueve la rotación de cultivos, se desaconsejan 

las quemas y se establece que las áreas de roza para maíz, arroz y frijoles no superen una 

hectárea. Asimismo, se impulsa la mejora de prácticas agrícolas que eleven la productividad y 

favorezcan la regeneración natural y la diversificación, optimizando los beneficios ambientales 

del territorio (SINAC, 2016). 

Sin embargo, en los territorios indígenas cabécares se destaca una tensión persistente 

entre los modelos de desarrollo económico convencional y la preservación de la identidad 

cultural y ambiental. La transformación de la agricultura tradicional de policultivos hacia 

sistemas intensivos de monocultivo no ha representado una mejora sustancial en la calidad de 

vida ni en la seguridad alimentaria de la población. Por el contrario, este cambio ha generado 

mayores niveles de dependencia económica, degradación de los ecosistemas y una 

preocupante pérdida de saberes ancestrales fundamentales para la sostenibilidad comunitaria 

(SINAC, 2016). 
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Otro aspecto crítico es la tenencia de la tierra, en algunos territorios indígenas menos 

del 65% de la extensión está efectivamente bajo control de las comunidades. Esta situación 

propicia conflictos territoriales y contribuye a la degradación ambiental, dado que la perspectiva 

de las personas no indígenas suele ser incompatible con la cosmovisión y las prácticas de 

manejo sostenible de los pueblos originarios. Tales contradicciones evidencian deficiencias en 

la aplicación de políticas públicas y el limitado cumplimiento de la Ley Indígena, en particular 

en lo referente a la recuperación de tierras (SINAC, 2016). 

Este escenario subraya la urgencia de reforzar la autodeterminación de las 

comunidades, garantizar el respeto y la implementación efectiva de las normativas de 

protección ambiental, y exigir al Estado políticas públicas que reconozcan y protejan los 

derechos humanos y culturales de los pueblos indígenas.  

2.5. Características generales de la comunidad de Alto Quetzal 

La Escuela Kabebata Sayuakljun se encuentra en el territorio indígena de Alto Chirripó 

Duchi, específicamente en la comunidad conocida como Kabebata Sayuakljun o Alto Quetzal, 

dentro de la zona de Turrialba, en la provincia de Cartago. 

La economía en los pueblos indígenas Cabécar se basa predominantemente en la 

agricultura, que representa el 83,34 % de sus actividades, junto con la ganadería y el oficio de 

jornalero, que comparten un modesto 8,33 % cada una. Este enfoque agrícola recibe el mayor 

apoyo estatal y se subraya la importancia de esta actividad para la subsistencia de la 

comunidad (Rosero, 2003). 

Los cabécares, que no poseen parcelas propias y viven en terrenos inalienables de la 

reserva de Chirripó, se dedican principalmente a la producción para el autoconsumo, cultivos 

como el banano y el maíz se manejan de manera semisilvestre, sin técnicas modernas, lo cual, 

aunque facilita su siembra por la escasa inversión necesaria, limita el potencial de desarrollo 

agrícola sostenible y eficiente. Se resalta tanto la resiliencia de la comunidad en aprovechar 
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recursos mínimos como la necesidad de implementar estrategias que integren técnicas 

modernas para mejorar la productividad sin perjudicar la identidad cultural, además que son de 

baja rentabilidad (Rosero, 2003). 

En términos de salud, en el territorio de Chirripó, el 80.7 % de la población está 

asegurada por el Estado, mientras que el 6.7 % no cuenta con seguro social. Estos datos 

subrayan la relevancia de la cobertura de salud en la región y reflejan los desafíos persistentes 

en la atención sanitaria para la población indígena (INEC,2011). 

No obstante, se presenta como un gran logro contar con un EBAIS en el centro de la 

comunidad de Alto Quetzal, ubicado al lado de la Escuela Kabebata Sayuakljun. Este es el 

centro de atención más próximo para esta comunidad y otras aledañas, seguido por el Ebais 

de Grano de Oro, a 8 km de distancia, en promedio 2 horas caminando o 20 minutos en 

motocicleta o en carro. 

El hospital más próximo a la comunidad sería el Hospital William Allen Taylor, en 

Turrialba, a 49 km de distancia; es decir, a una hora y media en carro, o bien un día de 

caminando. Otra alternativa es el Hospital Dr. Tony Facio Castro en Limón, a 111 km de 

distancia desde la escuela de Alto Quetzal. Sin embargo, para algunas comunidades aledañas 

puede ser una opción más viable movilizarse hacia Limón en vez de Cartago. En todo caso, se 

debe considerar las condiciones geográficas propias de una zona rural y montañosa, así como 

la falta de una infraestructura vial óptima para acceder a los servicios de salud. 

La deficiencia vial y las características geográficas son factores que contribuyen a que 

la población no cuente con condiciones sanitarias óptimas. Para comprender mejor esta 

realidad, se pueden considerar los estudios de Chalampuente (2012), centrado en las 

comunidades de Alto Quetzal y Simiriñak, y el de Aragón (2015), enfocado en Grano de Oro; 

ambos exponen la situación sanitaria de los pueblos cabécar de Alto Chirripó. 
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Según Aragón (2015), un avance importante para garantizar el derecho a la salud en 

estas comunidades ha sido la incorporación, desde 1977, de personas indígenas a los cursos 

de Asistencia de Salud Rural como parte del Programa de Salud Rural del Ministerio de Salud, 

antecedente de lo que hoy se conoce como Asistentes Técnicos de Atención Primaria en Salud. 

Este estudio también revela los retos que enfrenta este equipo y analiza las percepciones de 

esta unidad sobre las condiciones de salud de la población indígena cabécar. 

Durante los espacios de participación comunitaria, los principales problemas de salud 

fueron agrupados en cuatro áreas prioritarias: enfermedades infectocontagiosas prevenibles, 

saneamiento ambiental, desarrollo social y económico, y aspectos comunitarios. Entre las 

enfermedades prevenibles destacan infecciones respiratorias, parasitosis, enfermedades 

cutáneas como escabiosis y pediculosis, tuberculosis y leishmaniasis (Aragón, 2015). 

En concordancia con lo anterior, en la comunidad de Alto Quetzal según los informes 

del EBAIS (2011), se ha constatado la presencia de amebas comensales, Ascaris lumbricoides, 

Giardia intestinalis y Trichocephalus trichiurus, parásitos asociados directamente con 

condiciones de higiene deficiente y la preparación inadecuada de alimentos. Estas 

enfermedades se le puede atribuir por diferentes causas entre ellas, el manejo doméstico de 

animales que cohabitan espacios como la cocina y la falta de control sobre la disposición de 

excretas agravan esta situación (Chalampuente, 2012). 

Asimismo, la disponibilidad de agua potable es otro factor crítico, el Instituto 

Costarricense de Acueductos y Alcantarillados declara las nacientes aptas para el consumo, 

sin embargo, la ausencia de potabilización y sistemas de distribución adecuados perpetúa 

riesgos de contaminación. Este contexto refleja una paradoja: la abundancia de recursos 

hídricos contrasta con la precariedad de los sistemas de saneamiento (Chalampuente, 2012; 

Aragón, 2015). 

Por otro lado, los factores socioeconómicos reflejan problemas estructurales como el 

hacinamiento, las viviendas en mal estado, la desnutrición, entre otros. A nivel comunitario, 
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persisten hábitos de higiene insuficientes, la presencia de animales dentro del hogar, baja 

organización y colaboración comunitaria, consumo de alcohol fuera del contexto cultural, 

violencia intrafamiliar y falta de educación sexual (Aragón, 2015). 

A estas limitaciones se suma el desafío de la vacunación, la cual se ve restringida por 

la ausencia generalizada de electricidad en los territorios indígenas, lo que dificulta el 

funcionamiento de la cadena de frío indispensable para la conservación de vacunas. Aunque 

se han instalado refrigeradores solares, estos resultan insuficientes debido a la dispersión 

geográfica y las dificultades de acceso. Asimismo, la falta de agua potable, la carencia de 

espacios adecuados para la atención y la infraestructura deficiente limitan la calidad de los 

servicios de vacunación y de salud en general (Aragón, 2015). 

Cabe mencionar la importancia que el abordaje biomédico continúa enfrentando retos 

para articularse de manera efectiva con la medicina tradicional indígena. La figura del Jawá, 

Suquia o Awapa pone de manifiesto que la comunidad cabécar comprende la salud como un 

equilibrio integral entre el cuerpo, la naturaleza y la espiritualidad, elementos que no se 

incorporan en la atención médica occidental (Aragón, 2015). 

 En ese sentido, reconocer y promover la interculturalidad en este ámbito no implica 

trasladar a las comunidades la responsabilidad exclusiva de velar por sus derechos, cuando es 

el Estado quien tiene la obligación de garantizar el derecho a la salud. La exclusión social 

histórica se traduce en condiciones sanitarias precarias y desiguales. La realidad que se refleja 

también en otras dimensiones como la educativa, donde las brechas persisten a pesar de los 

esfuerzos institucionales. 

 La Escuela Kabebata Sayuakljun se encuentra en el circuito número 7 de la Dirección 

Regional de Educación de Turrialba (DRET). Esta unidad vela por el buen funcionamiento de 

los 213 centros educativos a lo largo y ancho del cantón cartaginés. Para ello, cuenta con 9 

circuitos educativos, de los cuales 3 (06-07-09) se ubican en territorios indígenas e integran un 
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total de 73 centros educativos (P.E. n.° 5 y 8, comunicación personal durante el periodo de 

agosto y septiembre 2023). 

En cuanto a la distribución educativa, el 61.7 % de la población cabécar está inscrita en 

la educación general básica, mientras que un 15.6 % accede a la educación secundaria y 

niveles superiores. Sin embargo, únicamente el 4.7 % de esta población logra completar la 

secundaria y avanzar a estudios superiores. En contraste, el resto de los habitantes del país 

presenta porcentajes más altos: el 69.5 % asiste a la educación general básica, el 57.8 % a la 

educación secundaria y niveles superiores, y el 36.6 % logra finalizar la secundaria y acceder 

a niveles educativos superiores (INEC, 2011). 

Otra particularidad relevante corresponde a que la población estudiantil del centro vive 

cerca de la institución. Según las personas informantes, la persona estudiante que se encuentra 

más lejana a la escuela dura aproximadamente entre 45 y 60 minutos caminando en zona 

montañosa (P.E. n° 6,9 y 11, comunicación personal en el periodo agosto a septiembre 2023). 

Resulta significativo que el 100 % de la población estudiantil de la Escuela de Alto 

Quetzal cuente con una beca que cubra la totalidad de sus estudios. Además, la institución 

desempeña un papel crucial al gestionar otros tipos de subsidios vinculados al Instituto Mixto 

de Ayuda Social. Según la información recopilada en esta investigación, se infiere que los datos 

anteriores reflejan fielmente la realidad de la comunidad de Alto Quetzal, donde las condiciones 

de vida en situación de pobreza y pobreza extrema están estrechamente ligadas a una historia 

de exclusión social. 

En ese mismo sentido, cabe resaltar que el acceso y la participación de los estudiantes 

en la educación es un tema crucial para el desarrollo sostenible de cualquier comunidad. En la 

Escuela de Kabebata Sayuakljun (Alto Quetzal), se ha observado una tendencia en la matrícula 

y la distribución de estudiantes por género durante los últimos años. Es relevante reconocer los 

factores socioeconómicos y culturales, con énfasis en el impacto de la pandemia de COVID-19 
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y las normas sociales de género, para comprender mejor las dinámicas que afectan el acceso 

a la educación en esta comunidad. 

De acuerdo con el Departamento de Análisis Estadísticos del Ministerio de Educación 

Pública, para el año 2020, la matrícula final de la Escuela Kabebata fue de 33 estudiantes, 5 

menos que en 2019, pero la misma cantidad que en 2021. No obstante, se observan diferencias 

en la distribución según el sexo. Por ejemplo, en 2019, se registraron 18 hombres y 20 mujeres. 

En 2020, hubo una disminución en la cantidad de hombres, con 14, mientras que el número de 

mujeres fue de 19. Una tendencia similar se presentó en 2021, con 11 estudiantes hombres y 

22 mujeres.  

A partir de estos datos, se refleja una particularidad en la participación estudiantil en la 

Escuela Kabebata: existe una mayor participación de las mujeres en los estudios y una 

disminución significativa de los hombres. Este fenómeno puede ser causado por varios 

factores, entre ellos las normas sociales de género, las cuales imponen a los hombres la 

responsabilidad de asumir un rol en el sustento familiar. Esto los hace ser más propensos a 

insertarse en el mercado laboral a edades tempranas.  

En el caso de este territorio, se puede interpretar que los niños y niñas y sus familias 

priorizan el aspecto económico y, por ende, los niños son colocados a colaborar con labores 

de ganadería y agricultura. Para algunas familias, puede ser más beneficioso el apoyo de los 

hijos en estas actividades que su asistencia a la escuela pese a los subsidios. Además, esta 

necesidad se ha visto incrementada en un contexto de crisis económica como consecuencia 

de la pandemia de COVID-19. 

Aunando a lo anterior, según el informe de la Organización Internacional del Trabajo 

(OIT) y la Unicef “COVID-19 y trabajo infantil: Una crisis, una oportunidad”, millones de niños 

están en riesgo de ser obligados a trabajar debido a la pérdida de ingresos familiares y la 

interrupción de la educación, lo cual agrava la situación de vulnerabilidad y pobreza (OIT y 

Unicef, 2020, p. 8). 
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A pesar del decrecimiento en la asistencia de los niños de la comunidad de Alto Quetzal 

en el sistema escolar, es notable el logro de mantener la estabilidad e incluso observar un 

aumento en la participación de las mujeres en los estudios. Es posible atribuir este hecho a 

diversos factores, incluido el posible impacto positivo de programas o estrategias 

implementadas por el MEP u otras instituciones, las cuales buscan fomentar la igualdad de 

género y modificar la percepción de las mujeres respecto a la educación en la comunidad. 

En otras palabras, durante la pandemia, en la Escuela de Alto Quetzal se revela una 

marcada disparidad en la matrícula por género. Mientras que la participación de las niñas se 

ha mantenido estable e incluso ha mostrado un aumento, la de los niños ha experimentado una 

notable disminución. Esta tendencia puede explicarse en gran medida por los roles de género 

arraigados en la sociedad patriarcal, que imponen a los niños la responsabilidad de contribuir 

económicamente al hogar, especialmente en situaciones de crisis económica como la 

ocasionada por la pandemia.  

Por el contrario, las niñas han podido continuar con sus estudios en mayor medida, lo 

que refleja un avance significativo en términos de igualdad de género en el acceso a la 

educación. Estas conclusiones se fundamentan en interpretaciones respaldadas por 

referencias bibliográficas y un conocimiento profundo de la dinámica de género en la 

comunidad. 

Ahora bien, al examinar el rendimiento académico del centro, de acuerdo con los datos 

estadísticos proporcionados por el Departamento de Análisis Estadísticos del Ministerio de 

Educación Pública (2023), se observa que los estudiantes de la Escuela de Alto Quetzal 

lograron un índice de aprobación del 100 %, tanto en el año 2020 como en el 2021 siendo este 

superior en 0.5 puntos porcentuales al promedio nacional. Además, estos resultados se reflejan 

en las cifras de estudiantes que no repitieron grado, ya que para el año 2020 se registró 

únicamente un caso, mientras que para los años 2021 y 2022 no se reportaron estudiantes 

repitentes.  



 

99 
 

Esta realidad se presenta muy estable en términos de exclusión, dado a que no hubo 

registro de algún caso; por ende, no hubo cambio alguno. La situación es distinta a nivel 

nacional, puesto que se observa una ligera mejora de un -0.1 %, tanto en hombres como 

mujeres. En el caso de la DRET, hubo una mejora mayor con -0.5 % en total: -0.4 % en hombres 

y -0.5 % en mujeres. En el circuito 07, se registró una mejora de 0.1 % en total: con 0.5 % en 

hombres y -0.2 % en mujeres. Estos datos sugieren que, durante ese año, hubo cambios 

significativos para reducir la exclusión escolar (Departamento de Análisis Estadísticos del 

Ministerio de Educación Pública, 2020). 

No obstante, estas cifras se deben interpretar con cuidado porque la recuperación de 

estos datos se maneja en un contexto pandémico, con limitaciones en su recolección, sin tomar 

en cuenta las particularidades de este fenómeno. La información presentada no abarca 

completamente la realidad que enfrenta la comunidad estudiantil en el momento específico, 

particularmente en la Escuela Kabebata. Es fundamental interpretar estos datos considerando 

varios aspectos. 

De acuerdo con la persona informante n° 9, los datos proporcionados no son 

completamente precisos y algunos colegas tampoco presentan información de los centros de 

manera correcta. Esto puede deberse a diversos motivos, como la evaluación del desempeño 

laboral del personal del centro o intereses desconocidos. Sin embargo, se ha confirmado la 

presencia de sesgo en la recopilación de datos por parte del MEP (P.E. n°9 comunicación 

personal, 9 septiembre 2023)  

En conclusión, la Escuela Kabebata Sayuakljun, refleja los retos y la resiliencia de la 

comunidad cabécar. A pesar de las limitaciones socioeconómicas, geográficas y culturales, la 

escuela ha logrado avances significativos en la participación y rendimiento educativo, 

especialmente entre las mujeres. Las condiciones de vida en Alto Quetzal son el resultado de 

una interacción compleja entre diversos factores Superar estas brechas implica reconocer y 

abordar las causas multifactoriales que limitan el acceso efectivo a derechos fundamentales.  
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2.6. Síntesis reflexiva del capítulo 

Las condiciones de desigualdad que enfrenta la comunidad indígena cabécar, como 

muchos pueblos originarios de América Latina, no pueden explicarse como hechos aislados ni 

como deficiencias propias de cada contexto nacional. La persistente sobrerrepresentación 

indígena en los niveles más bajos de desarrollo demuestra que, desde el nacimiento, ser 

indígena activa una red estructural de discriminación que restringe derechos humanos 

fundamentales y perpetúa la marginalidad. 

Aunque los marcos jurídicos internacionales han visibilizado demandas históricas, su 

efectividad es limitada por estructuras estatales centralistas que solo aceptan la diversidad 

cultural cuando no amenaza la lógica colonial del Estado-nación. Esta tensión entre 

reconocimiento legal y prácticas excluyentes revela que la interculturalidad, en lugar de 

transformar relaciones de poder, suele convertirse en un instrumento de domesticación (Walsh, 

2009). 

En el ámbito educativo, se evidencia que han transcurrido 142 años y el mayor logro ha 

sido un subsistema educativo que es deficiente en cuanto a una educación intercultural. Esta 

contradicción se hace evidente en los discursos que proclaman superar el integracionismo 

coexisten con prácticas que reproducen el racismo estructural. Lo anterior se confirma con los 

indicadores muestran que las comunidades indígenas siguen rezagadas, evidenciando que la 

educación oficial continúa sirviendo a la homogeneización cultural y no al fortalecimiento de 

identidades propias. 

Este déficit se agrava con la brecha digital, en una sociedad globalizada, el acceso a 

Internet se ha convertido en un derecho habilitante para ejercer otros derechos como la 

educación, la libertad de expresión y la participación política. Limitarlo perpetúa la exclusión 

histórica. La ONU (2016) y la CIDH (2013) subrayan que garantizar la conectividad es esencial 

para la igualdad de oportunidades y la participación democrática. Negar este acceso no solo 
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profundiza desigualdades económicas, sino que restringe la autodeterminación y la capacidad 

de resistencia colectiva. 

Para los pueblos indígenas, la globalización digital puede implicar riesgos para la 

preservación cultural, pero también abre vías emancipadoras. El acceso a las TIC permite 

registrar, proteger y difundir lenguas, conocimientos y memorias, y facilita la organización 

comunitaria y la denuncia de violencias territoriales. La conectividad, entonces, debe asumirse 

como herramienta de autonomía y no como imposición de una lógica de mercado que imponga 

la subordinación cultural y económica. 

No obstante, resulta clave evitar enfoques neocoloniales 1que convierten la tecnología 

en un nuevo dispositivo de dominación. La incorporación de TIC debe partir de las prioridades, 

saberes y decisiones de las propias comunidades, de modo que fortalezcan sus formas de vida 

y no las desplacen. Por ende, integrar la tecnología de forma crítica implica que ésta sea un 

medio para potenciar la autonomía y reconstruir relaciones de poder desde una base 

intercultural crítica. 

En síntesis, reconocer el acceso a Internet como derecho humano para los pueblos 

indígenas no es una concesión, sino una deuda histórica. Sin una interculturalidad crítica que 

cuestione la matriz colonial del Estado y su aparato educativo, cualquier avance legal seguirá 

siendo insuficiente. La brecha digital no es sólo técnica: es una manifestación contemporánea 

del colonialismo que debe ser enfrentada desde la autonomía y la resistencia de los pueblos 

originarios. 

 

                                                
1El término neocolonialismo no cuenta con una definición única ni clara; no obstante  Vajrushev (1974, citado por 
Bello, et.a.2023)  explica que “la política colonial desarrollada por los poderes imperialistas utiliza nuevos 
mecanismos ocultos para reforzar el capitalismo”. Por su parte, Magnolo (2005) señala que esta nueva configuración 
del capitalismo excluye a personas y grupos que no se ajustan a la lógica de la economía neoliberal, volviéndose 
especialmente prescindibles. Por ende, es la configuración de subordinación del poder en el marco del modelo 
neoliberal.  
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Capítulo III 

Gestión institucional del MEP en tiempos de COVID-19 

La pandemia por COVID-19, surgida en 2020, transformó de manera profunda y 

transversal la vida social, económica y política a nivel global, poniendo a prueba la capacidad 

de los sistemas educativos para garantizar la continuidad de la enseñanza en circunstancias 

excepcionales. En el caso de Costa Rica, el Ministerio de Educación Pública (MEP) se vio en 

la necesidad de adaptar su modelo de gestión y formular estrategias orientadas a sostener el 

derecho a la educación y mitigar los efectos de la crisis sanitaria sobre la comunidad estudiantil. 

Este capítulo propone un recorrido que inicia con un panorama general de la evolución 

de la pandemia, para luego examinar la respuesta del MEP en términos general, como ente 

rector de la política educativa costarricense, destacando las decisiones, acciones y 

mecanismos implementados, así como sus principales logros y limitaciones. Finalmente, se 

aborda la experiencia de la Dirección Regional de Educación de Turrialba, cuya gestión ilustra 

los desafíos específicos de la administración educativa territorial en tiempos de crisis, así como 

sus capacidades de adaptación, innovación y articulación institucional. 

En conjunto, este análisis busca contextualizar y comprender la complejidad de la 

gestión educativa durante la pandemia, identificando la acción del nivel central y el regional, 

con el propósito de identificar aprendizajes, tensiones y oportunidades de mejora para la 

administración pública costarricense. 

3.1. El desarrollo de la pandemia por la enfermedad a causa del COVID-19 

 El COVID-19 o Coronavirus, de acuerdo con la Organización Mundial de la Salud 

(OMS) se define como una enfermedad infecciosa causada por el virus SARS-CoV-2, 

afectando principalmente el sistema respiratorio con síntomas que varían desde leves hasta 

graves, en algunos casos puede llegar a provocar la muerte. Este virus afecta más 
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agresivamente a ciertos grupos poblaciones que padecen enfermedades subyacentes, sin 

embargo, cualquier persona puede incluso fallecer a pesar de contar con buena salud (OMS, 

2023; Decreto Ejecutivo 42227-MP-S, 2020).  

La transmisión del virus ocurre principalmente por partículas líquidas expulsadas al 

toser, estornudar o hablar, lo que impulsó recomendaciones de prevención como el uso de 

mascarillas, lavado de manos, distanciamiento físico y evitar aglomeraciones. Su rápida 

propagación se evidenció desde finales de 2019, cuando se reportaron casos de neumonía en 

Wuhan, China, y se identificó el SARS-CoV-2. Ante la expansión del virus a varios países 

asiáticos, la OMS declaró en enero de 2020 una emergencia de salud pública internacional y, 

para marzo, se confirma la pandemia, implementando medidas de confinamiento y 

distanciamiento social (OMS, 2020). 

En América, el primer caso fue reportado en enero de 2020 en Estados Unidos, seguido 

por Brasil y el Caribe. Costa Rica confirmó su primer caso el 6 de marzo, lo que motivó al 

gobierno a elevar la alerta sanitaria y adoptar protocolos de teletrabajo en el sector público. A 

medida que los casos aumentaron, el 16 de marzo de 2020 se declaró estado de emergencia 

nacional para permitir la aplicación de medidas excepcionales destinadas a contener la crisis 

(Organización Panamericana de Salud, 2023; Decreto Ejecutivo 42227-MP-S, 2020; Decreto 

Ejecutivo 42227-MP-S, 2020). 

El Estado costarricense fortaleció su sistema hospitalario mediante la ampliación de 

camas UCI, adecuación de espacios y capacitación, con el fin de evitar el colapso sanitario. A 

pesar de estos esfuerzos, se reportaron con un total de 9.384 muertes para mediados de 2023, 

cifra baja en comparación con el resto del mundo, donde el impacto fue más severo. Este 

relativo control se atribuye a la respuesta estatal efectiva, que incluyó restricciones vehiculares, 

cierre de fronteras y suspensión de actividades masivas (Casa Presidencial, 2022; 

Organización Panamericana de Salud, 2023; OMS, 2023).  
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La pandemia trajo consigo una “nueva normalidad” marcada por el confinamiento 

obligatorio que transformó los espacios domésticos en escenarios para el trabajo, estudio y 

ocio, alterando profundamente las dinámicas sociales y económicas. La detención súbita de la 

producción generó un “shock” económico que afectó especialmente al turismo, comercio y 

empleo, con un aumento significativo del desempleo y la pobreza. En respuesta, el gobierno 

implementa programas como el Bono Proteger para mitigar los efectos sociales y económicos 

(PEN, 2020; PEN 2021; IMAS-SGDS-ASIS-0064-2022, 2022). 

Las medidas sanitarias fluctuaron según la situación epidemiológica: cuando el riesgo 

hospitalario era alto, se aplicaban restricciones estrictas, mientras que la flexibilización 

dependía del control efectivo del virus. Este equilibrio entre salud pública y desarrollo 

socioeconómico generó debates y decisiones complejas a nivel gubernamental y social. 

La llegada de las vacunas a finales de 2020 marcó un punto de inflexión, Costa Rica 

fue uno de los primeros países en recibir dosis de Pfizer/BioNTech y comenzó la campaña 

priorizando al personal de salud y grupos de riesgo. Durante los años 2021 y 2022, la estrategia 

se centró en ampliar la vacunación mediante acuerdos internacionales y donaciones, lo que 

permitió una reducción significativa de casos y muertes (Casa Presidencial, 2022). 

Finalmente, el 5 de agosto de 2022, la Comisión Nacional de Emergencias informó que 

la emergencia sanitaria había cumplido su propósito, y el gobierno decretó la cesación del 

estado de emergencia, pasando la gestión de la enfermedad a canales ordinarios y con ello el 

fin de la pandemia por COVID-19 en Costa Rica. (Art. 1, Decreto Ejecutivo n° 43650-MP-S, 

2022). 

3.2. Gestión institucional del Ministerio de Educación en pandemia por COVID-19 (2020) 

La llegada de la pandemia por COVID-19 planteó desafíos significativos para el sistema 

educativo costarricense, lo cual obligó al MEP a reconfigurar sus lineamientos para asegurar 

su obligación fundamental: 
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Garantizar a los habitantes del país el derecho a una educación de calidad, equitativa e 

inclusiva, con aprendizajes pertinentes y relevantes para la formación integral de las 

personas y la convivencia. (Decreto Ejecutivo n.° 38270-MEP, 2014) 

En respuesta a esta crisis, el MEP implementó una serie de ajustes esenciales para 

adaptarse a la nueva realidad. Inicialmente, se tomaron medidas de prevención y se 

suspendieron las lecciones desde el 16 de marzo hasta el 3 de abril, lo que produjo un atraso 

en el calendario lectivo, por tanto, se extendió hasta el 21 de diciembre de 2020, según lo 

establecido en las resoluciones MS-DM-2382-2020; MEP-5338-2020 y MEP-0537-2020. 

Esta pausa obligó a la institución a plantear acciones en un contexto de mucha 

incertidumbre y apresuramiento, con el reto de proteger la salud de la comunidad educativa y, 

al mismo tiempo, evitar una disrupción completa de los servicios educativos. “Era importante 

mantener el contacto con los estudiantes para evitar la deserción” (P.E. n° 1, comunicación 

personal, 08 de junio del 2023). 

           Según la persona entrevistada n.° 4 (Comunicación personal, 8 de junio 2023) fue en 

este periodo de pausa cuando la señora ministra convocó un panel de 20 personas expertas 

en diferentes áreas para solucionar los conflictos. Mientras tanto, el resto de las personas 

servidoras públicas tenían la orden de permanecer en sus casas, resguardándose del contagio 

del virus. En este punto, se incrementan los sentimientos de incertidumbre y desorientación, 

como bien expresa la persona entrevistada n.° 2:  

En mi caso, siento que el inicio fue muy desordenado, siento que no se tenía previsto 

que fuera durar dos años la pandemia. Lo que se dijo fue que iba a ser un par de meses, 

más o menos, eso fue lo previsto. La primera semana no se dieron indicaciones de 

nada, más que irse para las casas y ponerse en resguardo (P.E. n.° 2, comunicación 

personal 03 agosto de 2023).  
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Durante ese tiempo, los jerarcas se centraron en establecer una estrategia dirigida para 

toda la población estudiantil nacional, llamada Aprendo en Casa y, paralelamente, se creó un 

equipo focalizado para las poblaciones en condición de vulnerabilidad. El principal objetivo de 

este grupo era, como bien comenta la persona entrevistada n.° 4 t “trabajar mucho, que todas 

las circulares pasarán por esta mirada, que tuvieran en cuenta a estas poblaciones” 

(Comunicación personal, 08 junio del 2023) “ 

Según la persona informante n.°3 (Comunicación personal, 08 junio 2023) se 

contemplaron diversas consideraciones en la toma de decisiones; sin embargo, la prioridad se 

centró en garantizar la continuidad educativa para el público general, relegando a un segundo 

plano a las poblaciones más vulnerables. La cobertura nacional implica una reestructuración 

del sistema educativo, la cual representó un desafío complejo en un contexto de emergencia, 

por tanto, los esfuerzos estaban enfocados a resolver este problema. Según el estudio de 

Pastrana (2021), 

 El 70 % de estas medidas corresponden a temas curriculares y recursos educativos, 

así como a medidas sanitarias. Las principales temáticas abordadas fueron la 

evaluación, la priorización curricular, la suspensión de lecciones y el cierre de servicios, 

actividades y órdenes sanitarias. Aunque la cantidad de medidas emitidas fue 

relativamente constante en el tiempo, se observó un pico en julio de 2020, cuando se 

confirmó que no era posible reanudar las clases presenciales ese año. Desde entonces, 

se intensificaron las medidas de adaptación curricular y recursos educativos. 

Además, el estudio de Pastrana (2021) destaca el papel de las alianzas 

interinstitucionales en la gestión del MEP, estas incluyeron al Ministerio de Salud para las 

medidas sanitarias, las universidades para apoyar la reestructuración curricular y recursos 

educativos, y diversas instituciones, como SINART, Repretel, SUTEL, Fonatel, ICE, Asociación 

Amigos del Aprendizaje y Fundación Omar Dengo en aspectos tecnológicos. En el ámbito 

psicosocial, instituciones como la Contraloría General de la República (CGR), el Consejo 
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Nacional de Producción (CNP), el Patronato Nacional de la Infancia (PANI), la Asociación 

Edunámica de Costa Rica y los colegios de profesionales en Psicología y Nutrición brindaron 

apoyo en el desarrollo de programas de equidad y a estudiantes. 

El MEP experimentó como desafíos la ejecución de estos programas, dadas las 

limitaciones presupuestarias, no sólo por los efectos de la pandemia, sino también por el déficit 

fiscal. El presupuesto neto de la institución se redujo un 5.93 %, el cual equivale a 158. 426 

520 millones de colones. Pese a esa reducción, el MEP gestionó un gasto de 13 003 56 millones 

de colones, cuyo mayor rubro consistió en alimentación de comedores escolares, seguido de 

infraestructura (MEP, 2022). 

La cronología de la gestión institucional del MEP en el año 2020 es un reflejo de su 

esfuerzo por adaptarse a las circunstancias cambiantes. Para mayor compresión se presenta 

la siguiente figura que resume las principales acciones de la institución y sus momentos.  

Figura N.°2.  

Resumen de las principales acciones del MEP durante el primer año de la pandemia por 

COVID-19.  
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Fuente: Elaboración propia basado en MEP 2022.  

Como se observa, durante la pandemia, la gestión del MEP se enfrentó al desafío de 

tomar decisiones rápidas en un contexto de gran incertidumbre, lo que implicó transformar su 

estructura, adaptar estrategias pedagógicas y fortalecer la articulación con otras instituciones 

para garantizar el derecho a la educación. Esta experiencia evidenció tanto las limitaciones del 

sistema como su capacidad de respuesta e innovación, resaltando la importancia de una 

gestión flexible.  

3.3. Gestión de la Dirección Regional de Turrialba (2020) 

Durante la pandemia de COVID-19, la DRE de Turrialba vivió importantes cambios 

administrativos que afectaron su gestión educativa, empezando por la directora Martínez 

estuvo más de una década en el cargo hasta su jubilación a inicios de 2020.Luego, Calderón 

asumió brevemente hasta septiembre de 2020, enfrentando el inicio de la crisis sanitaria y 

aplicando los primeros lineamientos para la emergencia, siguiendo directrices del Ministerio de 

Salud y del MEP. En octubre de 2020, Sanabria tomó la dirección, aportando experiencia local 

y liderando la adaptación durante 17 meses (P.E. n.° 13, comunicación personal, 26 de 

septiembre 2023). 

En 2020 hubo tres administraciones en la dirección, pero solo Calderón y Sanabria 

estuvieron a cargo de gestionar los cambios derivados de la pandemia. Elmore (2000) plantea 

que las transiciones administrativas constituyen momentos estratégicos para la revisión crítica 

y la reorientación de prácticas institucionales, favoreciendo la adaptación a desafíos 

emergentes. No obstante, esta potencialidad depende de la presencia de liderazgos con 

competencias técnicas robustas y un conocimiento profundo del contexto territorial, condición 

indispensable para responder a las especificidades locales. 

En consecuencia, la gestión se debe analizar considerando las particularidades 

sociales, territoriales y ambientales del cantón. Turrialba alberga una importante población 
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indígena, principalmente de la etnia Cabécar, la más numerosa en Costa Rica, distribuida en 

reservas como Alto Chirripó, Bajo Chirripó y Nairi Awari. Estas zonas, ubicadas en un distrito 

con baja densidad poblacional (4 habitantes/km²), mantienen una extensa cobertura boscosa y 

un alto porcentaje de territorio protegido, lo que evidencia la estrecha relación entre 

conservación ambiental y comunidades indígenas. La delimitación del cantón está definida por 

límites naturales, principalmente cuencas hidrográficas estratégicas, consolidando un entorno 

complejo para la gestión pública (Municipalidad de Turrialba, 2015). 

Aunque Turrialba cuenta con una importante riqueza ambiental y cultural, enfrenta 

profundos desafíos estructurales. A pesar de un IDH medio-alto en 2022, las desigualdades, 

especialmente de género, limitan el acceso equitativo a oportunidades. En 2023, el cantón 

presentó un alto índice de pobreza multidimensional y una marcada vulnerabilidad a desastres 

naturales, lo que evidencia deficiencias en inclusión social, desarrollo sostenible y gestión del 

riesgo (PNUD,2024). 

Este contexto plantea que Turrialba es un caso paradigmático donde las fortalezas 

identitarias y ambientales están condicionadas por limitaciones estructurales que obstaculizan 

un desarrollo integral y equitativo. La presencia indígena, la extensión de áreas protegidas y la 

función histórica del cantón como corredor nacional demandan una gobernanza capaz de 

articular políticas públicas que mitiguen desigualdades, fortalezcan la resiliencia frente a 

riesgos naturales y promuevan el bienestar social. 

Tomando en consideración lo anterior, la gestión regional durante la pandemia, liderada 

inicialmente por Calderón y posteriormente por Sanabria, demostró la importancia de liderazgos 

contextualizados para una respuesta educativa pertinente y eficaz (P.E. n.° 13, comunicación 

personal, 26 de septiembre 2023). 

En términos operativos, Calderón implementó los primeros lineamientos emanados de 

las oficinas centrales para enfrentar la emergencia sanitaria. Las circulares DM-0005-02-2020 

(7 de febrero) y DM-012-03-2020 (5 de marzo) establecieron instrucciones para las unidades 
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descentralizadas, incluyendo la obligatoriedad de seguir las recomendaciones del Ministerio de 

Salud, distribuir material informativo, coordinar con centros educativos la aplicación rigurosa de 

protocolos de higiene (lavado de manos y manejo de tos y estornudo) y garantizar la 

disponibilidad de insumos básicos. Adicionalmente, se coordinó con la Dirección de Gestión y 

Desarrollo Regional del MEP para atender el racionamiento de agua en zonas afectadas, 

conforme a las limitaciones establecidas por el Instituto de Acueductos y Alcantarillados.  

Pese a las prevenciones, la institución se vio obligada a suspender las lecciones 

temporalmente mediante la resolución MS-DM-2382-2020 y MEP-0537-2020. Ante esta 

situación, el 18 de marzo se decreta la resolución MEP 0556-03-20 que indica una reconfigurar 

sus operaciones mediante la implementación masiva del teletrabajo. Esta es una modalidad 

moderna que permite realizar las funciones fuera del sitio físico tradicional a través del uso de 

las tecnologías de comunicación e información. Esta transición, aunque necesaria, ha 

desencadenado una serie de desafíos y oportunidades tanto para el personal como para la 

eficacia de las operaciones ministeriales. 

Uno de los desafíos primordiales radica en la comunicación, según Robbins y Judge 

(2019), “la distancia física puede obstaculizar la comunicación efectiva, conduciendo a 

malentendidos y a la falta de alineación entre las jefaturas y sus equipos.” Por esa razón, la 

institución se realizó esfuerzos para la compra de licencias de Microsoft de manera que la 

plataforma Teams 2sea la vía institucional de comunicación, como lo confirma la informante 

n.°7 comunicación persona, 24 de agosto 2023), 

Desde el Ministerio de Educación se nos dio la directriz que deberíamos trabajar a 

través de Teams, que todos los correos tanto nosotros como de los estudiantes 

deberían estar vinculados a la plataforma del MEP.  

                                                
2 Microsoft Teams es la aplicación más sofisticada de mensajería para su organización. Se trata de un 
espacio de trabajo pensado para la colaboración en tiempo real y la comunicación, las reuniones, el 
uso compartido de archivos y aplicaciones, e incluso para los ocasionales emojis. Todo en un único 
lugar, en equipo, y con todo a disposición de todos. Microsoft (2025). 
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Sin embargo, la red social WhatsApp fue el medio de comunicación más utilizado, si 

bien, es una vía informal, esta proporciona mayor rapidez y eficiencia para transmitir 

información y en especial, cuando la conectividad es baja. Los supervisores de los circuitos 

ubicados en territorios indígenas afirman que;  

Nosotros usamos mucho la herramienta WhatsApp, no es parte del MEP ya que la vía 

oficial era el correo, pero, es más fácil abrir un oficio ahí que en el correo que puede durar buen 

rato abriéndose. Nosotros lo usamos mucho cuando estamos dentro de los territorios indígenas 

(P.E. n.° 5, comunicación personal,11 de agosto 2023). 

Gracias a que existían los celulares y que se inventó el WhatsApp. No deja de ser duro 

para el ser humano, yo comparto con usted, con otra persona, es una dinámica del 

diario vivir. Eso tuvo un impacto. Fue muy difícil en ese momento, ya que teníamos un 

grupo muy bonito, nosotros con los directores, pero, nosotros acá y ellos allá dentro 

(territorios indígenas), pese que, si había comunicación por correo o por WhatsApp3, 

igual el trabajo en sí decae (PE. n.° 6, comunicación personal, 11 de agosto 2023). 

Con respecto al comentario anterior, se supone dos situaciones en el teletrabajo, el 

primero corresponde en el impacto psicosocial frente el cambio de escenarios laborales y con 

ello sus dinámicas. El teletrabajo puede debilitar los vínculos sociales y la conexión emocional 

entre los miembros del equipo y sus líderes dificultando la coherencia del equipo. Esta debilidad 

puede afectar el desempeño laboral y, en consecuencia, perjudicar la calidad del servicio a la 

educación.  

En concordancia con lo anterior, se presenta otro desafío con esta modalidad en 

relación con supervisión, monitoreo y evaluación del rendimiento laboral por cuanto este sea 

de manera justa y equitativa. En ese sentido, la persona funcionaria debe realizar cada mes un 

                                                
3 “WhatsApp nació como una alternativa a los SMS. Con nuestra aplicación es posible enviar y recibir 
una variedad de archivos multimedia, por ejemplo, texto, fotos, videos, documentos y ubicación, así 
como realizar llamadas”(WhatsApp, 2025)  
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informe sobre su rendimiento en esta modalidad. Además, se realizaban reuniones virtuales 

constantes para reportar el desarrollo de sus labores. De estas maneras se podría concluir que 

eran los principales mecanismos de gestión del control y calidad durante el primer año de 

pandemia (P.E n.° 3,5 y 7, comunicación personal, durante el periodo junio a agosto 2023). 

         Resulta ser un gran reto plantear métricas de evaluación y control ante un cambio 

imprevisto de modalidad, contemplando los múltiples factores que puede llegar a perjudicar o 

beneficiar a la persona trabajadora tales como en contexto familiar, el uso y el acceso a las 

Tics, capacidades individuales, entre otros. Desde el punto de vista de Golden (2019),  

La frontera entre la vida laboral y personal se desdibuja en el teletrabajo, presentando 

desafíos para las jefaturas en la gestión del equilibrio entre estas esferas. (Golden, 

2019, p.180). 

Esta falta de límites claros puede resultar en una mayor carga de trabajo y dificultades 

para desconectar del entorno laboral. Además, se le debe sumar las implicaciones en las 

interacciones familiares al incorporar el espacio físico de trabajo al hogar y si es mujer existe la 

tendencia de un mayor sobrecargo del trabajo doméstico. Por consiguiente, esta realidad 

podría afectar en la salud mental y bienestar de las personas funcionarias en el caso que se no 

logre hacer ese balance entre la vida personal y el trabajo.  

Por otro lado, otro aspecto a considerar es el uso y acceso a los equipos de tecnología 

de comunicación e información. La brecha digital no solo afecta a la población estudiantil, 

también a las personas funcionarias. Como señala la persona supervisora:  

(...) fue innovador y frustrante porque muchas personas desconocían el uso del equipo 

tecnológico, otras no contaban con el equipo y otras no contaban con conectividad. 

Entonces, tuvo esas variables que fueron bien serias para comenzar (P.E. n.° 7, 

comunicación personal, 24 agosto 2023) 
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         En consecuencia, existió resistencia por algunas personas funcionarias al contar con 

los recursos tecnológicos y resulta razonable que sea la institución quién provea condiciones 

aptas para que las personas trabajadoras logren desempeñarse a cabalidad en el cargo que 

ocupa. Como bien comenta la persona supervisora: 

De pronto estás trabajando en la casa con la familia, sin los recursos. Lo que digo es 

que uno se ve limitado. Por ejemplo, el tema del internet, yo tenía un plan de 20 mil y 

ya a los 8 días me quedaba sin internet y tenía que volver a pagar. Era uno quien lo 

paga, solo nos dijeron váyanse y vean (P.E. n.° 6; comunicación personal, 11 agosto 

del 2023). 

Aunque el teletrabajo se concibió como una modalidad voluntaria, las circunstancias 

excepcionales obligaron a muchas personas funcionarias a adoptarlo, generando conflictos 

derivados de vacíos legales y falta de claridad normativa. Para regular esta práctica, la Ley N.° 

9738 establece que, cuando el teletrabajo no forma parte de las funciones iniciales del puesto, 

debe suscribirse un acuerdo voluntario entre la persona empleadora y la persona trabajadora, 

en el que se definan las condiciones, incluyendo la provisión de equipos, mantenimiento, costos 

de operación y viáticos necesarios. Esta obligación puede modificarse únicamente si la persona 

trabajadora, por decisión propia, utiliza su equipo personal, lo cual debe quedar estipulado en 

el contrato.  

Sin embargo, la emergencia sanitaria evidenció limitaciones en la aplicación efectiva de 

esta ley, pues hizo patente la necesidad de lineamientos claros y flexibles que respondieron a 

la crisis, aseguran la protección de los derechos laborales y garantizarán una gestión 

responsable de los recursos institucionales. En respuesta a estos retos, la DRE de Turrialba, 

además de sus labores operativas de gestión de recursos humanos, impulsó acciones 

complementarias para facilitar la continuidad educativa.  

Según las personas entrevistadas números 2 y 7, la DRE puso a disposición de la 

comunidad estudiantil un centro de informática con 50 computadoras y promovió el acceso a 
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los laboratorios de cómputo de los centros educativos, ampliando así las alternativas para 

atender las limitaciones de conectividad y recursos tecnológicos durante la pandemia  

Estos recursos al igual que las demás gestiones se dieron a conocer a través de 

reuniones virtuales por Teams, la tarea de informar a los centros educativos, sobre los 

lineamientos, protocolos y reglamentos eran a través del correo y/o bien por medio de estas 

reuniones periódicas entre las personas supervisoras con las personas directoras de los 

centros. Luego, la dirección transmitía la información al personal del centro (P. E. n.° 5,6,7 y 

11, comunicación personal, durante el periodo agosto a septiembre 2023). 

Según los comentarios de las personas entrevistadas a lo largo de la investigación, 

estas reuniones fueron cruciales al brindar el acompañamiento necesario para afrontar los 

múltiples retos de este periodo. Por consiguiente, se identifica como un acierto de parte de la 

DRE de Turrialba sus esfuerzos por brindar estos espacios para comprender los constantes 

cambios de lineamientos. 

La gestión de la DRE de Turrialba durante la pandemia de COVID-19 refleja la tensión 

entre la normativa centralizada y las realidades locales complejas. Aunque logró sostener la 

continuidad educativa mediante acciones adaptativas y liderazgos contextualizados, enfrentó 

limitaciones estructurales como la brecha digital, la falta de recursos tecnológicos y vacíos 

normativos para el teletrabajo. 

Esto evidencia que la respuesta de la gestión pública en contextos de crisis sigue 

dependiendo de esfuerzos individuales más que de sistemas robustos y equitativos. Superar 

estas carencias implica fortalecer la gobernanza regional, garantizar condiciones adecuadas 

para el personal y adaptar la política educativa a la diversidad territorial, para que la gestión 

responda de forma más justa y eficaz a escenarios de emergencia.  
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3.4. Síntesis reflexiva del capítulo 

La gestión del Ministerio de Educación Pública durante la pandemia expuso de manera 

contundente la vulnerabilidad estructural del sistema educativo frente a situaciones de crisis 

prolongadas. La resiliencia institucional recae en gran medida en el compromiso individual del 

funcionario, quien asumió responsabilidades extraordinarias sin el soporte de estructuras 

organizativas sólidas ni marcos de apoyo adecuados. Este fenómeno revela una deficiencia 

institucional profunda que compromete la sostenibilidad y equidad del sistema público 

educativo.  

Lo anterior se refleja en el proceso de supervisión y control laboral durante este periodo 

puso de manifiesto un desafío fundamental para la gestión pública: conciliar la exigencia de 

eficiencia y calidad en la prestación del servicio educativo con el reconocimiento y respeto de 

las condiciones particulares del personal. Los mecanismos emergentes, tales como informes 

mensuales y reuniones virtuales, mostraron limitaciones notables, condicionadas por la 

heterogeneidad de contextos familiares, desigualdades en competencias digitales y 

deficiencias en infraestructura tecnológica.  

La experiencia de la Dirección Regional de Educación de Turrialba evidencia que la 

aplicación de métricas de control desvinculadas de las realidades territoriales y humanas no 

sólo resulta ineficaz, sino que profundiza las brechas de desigualdad. En este sentido, resulta 

imperativo avanzar hacia modelos de monitoreo flexibles, contextualizados y articulados con 

marcos normativos que promuevan una gestión sensible a la diversidad y particularidades 

locales. 

Asimismo, la respuesta de la DRE de Turrialba durante la pandemia ejemplifica la 

tensión estructural inherente a un modelo de gobernanza educativa centralizada que limita la 

capacidad de adaptación frente a contextos territoriales complejos. Si bien el liderazgo local y 

las estrategias adaptativas permitieron sostener la continuidad educativa, estas acciones se 
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vieron constreñidas por carencias estructurales que excedían la competencia inmediata de la 

DRE.  

Este escenario pone en evidencia la necesidad de una política educativa que reconozca 

y valore la diversidad territorial, fortaleciendo la autonomía regional y consolidando sistemas 

de gobernanza descentralizados, equitativos y resilientes, capaces de garantizar condiciones 

laborales dignas, recursos adecuados y estrategias de monitoreo contextualizadas. 

En síntesis, la ausencia de marcos normativos específicos para escenarios 

excepcionales generó incertidumbre institucional y disparidades en la evaluación del 

desempeño, aspectos que pueden incidir negativamente en la calidad del servicio educativo. 

La insuficiente infraestructura tecnológica y la carencia de formación pertinente limitaron la 

capacidad de respuesta institucional, profundizando las desigualdades, especialmente en 

regiones con marcadas brechas socioeconómicas y geográficas. Este contexto evidencia la 

imperiosa necesidad de diseñar políticas públicas claras, coherentes y flexibles que orienten el 

actuar institucional en situaciones de crisis, garantizando así la equidad y calidad educativa en 

escenarios adversos. 
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Capítulo IV: 

Ejecución de “Aprendo en casa” en la Escuela Kabebata Sayuakljun en el año 2020 

A lo largo de esta investigación, se ha reconstruido el contexto necesario para entender 

cómo se gestó y se implementó la estrategia de educación a distancia “Aprendo En Casa” en 

la comunidad de Alto Quetzal. Este capítulo se organiza en dos partes que dialogan entre sí y 

se complementan. 

En primer lugar, se ofrece una descripción detallada del programa: se profundiza en su 

diseño, los objetivos que lo guiaron, los escenarios previstos para su implementación, los 

recursos pedagógicos y las bases epistemológicas que lo sustentan. El propósito es brindar a 

quien lee una mirada integral que permita comprender con claridad los componentes clave de 

esta propuesta educativa. 

La segunda parte se centra en cómo esta estrategia se llevó a la práctica en la Escuela 

Kabebata Sayuaklljun, en el que se analiza no solo la manera en que se concretó en el territorio, 

sino también los desafíos que surgieron, los logros obtenidos y las tensiones que marcaron su 

desarrollo. Al contrastar el diseño programático con su aplicación local, el análisis crítico revela 

las dinámicas, limitaciones y potencialidades de la educación a distancia en contextos 

marcados por una alta vulnerabilidad y diversidad sociocultural. Todo ello aporta insumos 

valiosos para reflexionar sobre la pertinencia y sostenibilidad de este tipo de estrategias ante 

situaciones de crisis. 

En los primeros momentos de la pandemia por COVID-19, la institución cerró los centros 

educativos y migró a una modalidad remota. Para ello, era fundamental brindar las condiciones 

necesarias. Según la persona entrevistada n.° 4 (comunicación personal, 8 junio 2023), fue en 

este periodo cuando la señora ministra convocó un panel de 20 personas expertas en diferentes 

áreas para solucionar los conflictos. Mientras tanto, el resto de las personas servidoras públicas 

tenían la orden de permanecer en sus casas, resguardándose del contagio del virus. En este 
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punto, se incrementan los sentimientos de incertidumbre y desorientación, como bien expresa 

la persona entrevistada n.° 2 (Comunicación personal, 03 de agosto del 2023):  

En mi caso, siento que el inicio fue muy desordenado, siento que no se tenía previsto 

que fuera durar dos años la pandemia. Lo que se dijo fue que iba a ser un par de meses, 

más o menos, eso fue lo previsto. La primera semana no se dio indicaciones de nada, 

más que irse para las casas y ponerse en resguardo (P.E. n.° 2, comunicación personal, 

03 agosto 2023). 

Durante ese tiempo, los jerarcas se centraron en establecer una estrategia dirigida para 

toda la población estudiantil nacional, llamada Aprendo en Casa y, paralelamente, se creó un 

equipo focalizado para las poblaciones en condición de vulnerabilidad. El principal objetivo de 

este grupo era, como bien comenta la persona entrevistada n.° 4 (comunicación personal, 08 

de junio 2023), “trabajar mucho, que todas las circulares pasarán por esta mirada, que tuvieran 

en cuenta a estas poblaciones”. 

En particular, este equipo se articuló para obtener insumos de consultorías de los 

consejos locales educativas indígenas, con el fin de diseñar un protocolo del subsistema de 

educación indígena en el marco de la pandemia por COVID-19 para el retorno a la 

presencialidad. Según la persona entrevistada n.° 4 (Comunicación personal, 08 junio 2023) 

fue un documento valioso por cuanto toma en cuenta las voces de las personas indígenas para 

establecer lineamientos. Después, se actualizó en torno a la educación remota. 

 Asimismo, para el mismo objetivo, se recupera un proyecto del 2017 titulado: 

Consideraciones de aplicación para proyectos tecnológicos en territorios indígenas, por parte 

del Departamento de Educación Intercultural, el cual sugiere: “Asegurar que todos los proyectos 

propuestos responden a una factibilidad y viabilidad para la realidad cultural, educativa y 

territorial de los pueblos indígenas” (MEP,2017, p. 2). 
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         La persona entrevistada n.° 4 (Comunicación personal 03 de agosto 2023) menciona 

que estos documentos, así como la contextualización de circulares, fueron acciones afirmativas 

para la educación de los territorios indígenas. Además, señala la voluntad política de considerar 

aspectos como la cosmovisión y cosmogonía a la hora de implementar un programa educativo 

a distancia, como prueba de esto, explica que se organizaron webinarios para divulgar la 

información. 

Con base en los acuerdos de las personas jerarcas, se planifica poner en marcha la 

Estrategia de Aprendo en Casa, con el fin de cumplir los siguientes objetivos: 

Objetivo general.  

“Promover la continuidad del proceso de aprendizaje del estudiantado desde sus 

hogares, a raíz de la declaratoria de Emergencia Nacional provocada por el COVID 19” 

(MEP, 2020). 

Objetivos específicos. 

1. Desarrollar un plan de intervención educativa directa entre docentes-estudiantes 

mediante la planificación y envío de “Guías de Aprendizaje Autónomo” entendidas como 

un recurso didáctico que el estudiante realiza en su hogar con el apoyo familiar.  

2. Ofrecer a las personas docentes opciones de plataformas virtuales de comunicación, 

interacción o aprendizaje que les permitan mantener el contacto con su grupo o grupos 

de estudiantes. 

3. Generar una oferta virtual y a distancia de actualización para las personas docentes de 

manera que fortalezcan sus procesos de mediación pedagógica transformadora. 

4. Brindar al estudiantado diversas opciones de contenido educativo a través de 

tecnologías digitales, televisión, radio o recursos impresos que les den oportunidades 

de aprender desde sus hogares. 



 

120 
 

5. Desarrollar un Plan Virtual de Fomento a la Lectura que motive a dedicar un espacio de 

tiempo de al menos una hora de lectura a las familias. 

6. Proponer a las familias diversas opciones de apoyo para orientar las actividades de 

aprendizaje con los y las estudiantes y, a su vez, generar una convivencia favorable y 

positiva en el hogar durante la emergencia. (MEP, 2020) 

Estos objetivos responden a los siguientes propósitos según el MEP (2022b): 

1. Diseñar espacios de aprendizajes para la persona estudiante del sistema público 

costarricense, considerando su contexto y sus posibilidades de acceso a tecnologías u 

otros recursos. 

2. Evitar la desvinculación de la persona estudiante con el centro educativo, activando 

todos aquellos mecanismos comunicativos que promuevan su permanencia en el 

sistema educativo. 

3. Repensar las formas de mediación pedagógica para promover y generar el aprendizaje 

desde el contexto inmediato de la persona estudiante. 

4. Conformar redes de apoyo como estrategia para el desarrollo profesional y el desarrollo 

de competencias tecnológicas.  

El MEP determinó cuatro grandes escenarios, donde se aborda la estrategia AeC en el 2020: 

1. Estudiantes con acceso a internet y dispositivo en casa. 

2. Estudiantes que cuentan con un dispositivo y con acceso a internet limitado o reducido. 

3. Estudiantes que cuentan con dispositivos tecnológicos y sin conectividad. 

4. Estudiantes que no poseen dispositivos tecnológicos ni conectividad. (MEP, 2020a) 

Para una mayor comprensión, se precisa explicar brevemente cada alternativa de 

aprendizaje a distancia. 
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4.1. Las Guías de Trabajo Autónomo (GTA) 

Según el documento del MEP titulado “Pautas para la implementación de las guías de 

trabajo autónomo”, del año 2020, define este recurso como: 

Las GTA constituyen una herramienta didáctica para la mediación pedagógica a 

distancia, cuyo propósito es apoyar la continuidad del proceso de aprendizaje con el 

respaldo de medios tecnológicos, de comunicación o recursos impresos. (MEP, 2020, 

p. 6) 

            Este recurso funciona bajo el principio de que la persona estudiante cuenta con la 

capacidad de autorregularse en su proceso de aprendizaje y, de ese modo, desarrolla la 

habilidad para realizar tareas por sí sola, siendo autodidacta y sin contar con la presencia de 

un profesorado más allá de las indicaciones de las actividades didácticas. Esto quiere decir que 

el docente tiene la responsabilidad de realizar las guías de forma tal que la persona estudiante 

logre completarla y adquiera exitosamente los aprendizajes esperados por su propia cuenta. 

            Para ello, la institución establece unas plantillas de planeamiento didáctico ubicado en 

“Caja de Herramientas”, una página web (https://cajadeherramientas.mep.go.cr/app/) donde se 

encuentran aproximadamente 800 ejemplos de GTA para guiar al profesorado en la elaboración 

de este material. En este sitio web, también se les brindan los programas de estudios base para 

el diseño de estas guías, ya que deben cumplir con el planeamiento didáctico establecido por 

las oficinas centrales. Por lo tanto, el cuerpo docente y la dirección del centro estuvieron 

anuentes a las modificaciones curriculares y las consideraciones de los asesores pedagógicos 

(MEP, 2020c). 

            Por su parte, la institución establece que la evaluación de este recurso será de carácter 

formativo mediante una matriz de autorregulación, evaluación y rúbricas de desempeño. El 

Ministerio, en su documento llamado “Evaluación Formativa” (2013), define el propósito de la 

evaluación formativa como, 
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(...) informar al estudiante acerca de los logros obtenidos, las dificultades o limitantes 

observadas en sus desempeños durante la realización de las actividades propuestas 

en el proceso de mediación pedagógica. (p. 2) 

Según lo anterior, se concluye que las guías de trabajo autónomo se estructuran para 

que la persona docente le brinda una retroalimentación del proceso al estudiante. Por lo tanto, 

las guías corresponden a los avances del estudiantado y sus necesidades. Esto significa que 

la persona docente debe conocer las necesidades y las realidades de los estudiantes para 

poder crear un material acorde a sus características y potenciales. 

El rol que cumple la persona docente es primordial dado que es ella la principal 

tomadora de decisiones curriculares en el aula y será ella quién define la ruta pedagógica de 

cada grupo según le corresponda. Si bien existe un marco institucional que define los 

contenidos curriculares y el proceso pedagógico mediante el departamento de asesoría 

pedagógica y el departamento curricular, persiste el papel protagonista de la persona docente 

por priorizar y definir la metodología de enseñanza. (MEP, 2020c. p.6) 

Asimismo, la cantidad y la periodicidad de las GTA lo establece la dirección y el grupo 

docente de cada centro educativo, tomando en consideración que cada persona estudiante 

debe contar con al menos una GTA que involucre actividades cortas para desarrollar durante 

los 5 días a la semana, según el ciclo lectivo regular, y de acuerdo con las condiciones de 

posibles en el hogar. Por consiguiente, el centro educativo se encarga de definir la profundidad 

y complejidad de las GTA (MEP, 2020c). 

4.2. Espacios de mediación pedagógica virtual.  

Como consecuencia del confinamiento, la institución debió migrar las clases 

presenciales a clases virtuales a través de una mediación pedagógica virtual. El MEP (2020) 

pretendió propiciar espacios de “construcción de conocimientos y desarrollo de habilidades, 

utilizando las TIC de forma sincrónica, así como asincrónica” (p. 21). 



 

123 
 

Los recursos digitales amplían las fronteras para implementar las buenas prácticas 

educativas en el vínculo enseñanza-aprendizaje, en tanto las limitaciones de tiempo y espacio 

se ven reducidas, en el sentido de que dichos recursos posibilitan la participación desde 

cualquier lugar y con horarios más flexibles. La principal limitante reside en la calidad de la 

conectividad, el uso y el conocimiento de las TICs. 

Esta modalidad se caracteriza por contar con espacios asincrónicos en los cuales las 

personas estudiantes, a través de un entorno virtual, realizan actividades como foros, chats, 

wikis, blogs, cine foros, análisis de textos, creación de materiales audiovisuales, entre otras. En 

el caso del MEP, las actividades asincrónicas consistían principalmente en la elaboración de 

las guías de trabajo autónomo. 

Las sesiones sincrónicas se llevaban a cabo en un espacio donde la persona docente 

y el grupo de estudiantes se conectaban a una plataforma digital para el intercambio de 

conocimientos. El MEP realizó esfuerzos para facilitar el uso de la herramienta Microsoft Teams 

de forma gratuita y segura. Esta aplicación también fue utilizada como medio de comunicación 

institucional de la comunidad estudiantil. 

La frecuencia del uso de este recurso era definida según los escenarios del centro 

educativo. En el contexto donde la conectividad y el acceso a los equipos TIC es alto, hubo un 

mayor desarrollo de las actividades sincrónicas. En el caso del segundo escenario, donde las 

personas estudiantes contaban con dispositivos, pero con acceso a internet reducido o limitado, 

se brindó material didáctico a través de una grabación de voz o vídeo, imágenes, 

presentaciones, videos cortos, etc., que pudieran orientar a las personas estudiantes para 

elaborar las GTA. Además de que eran fácilmente distribuidos por medios como WhatsApp, 

Facebook, Teams o correo electrónico (MEP, 2020a). 

Para conseguir implementar los espacios pedagógicos virtuales el MEP en el mes de 

abril, habilitó cursos virtuales para las personas docentes, llamados Capacitación Abierta, con 

el fin de promover el desarrollo de habilidades pedagógicas a distancia, como también se 
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crearon plantillas de aprendizajes base por asignatura y año escolar. Así se regulan los 

procesos pedagógicos. Además, como parte de los objetivos de promover la lectura en los 

hogares, se generó el Plan Nacional de Fomento a la lectura (MEP, 2022a). 

            Para alcanzar los objetivos, el MEP trabajó por etapas, la primera fue de índole 

informativo y de gestión sobre los procesos de capacitación y autocapacitación. A través de 

recursos audiovisuales, artículos, cursos en línea enviados a las personas fusionadas de 

oficinas centrales, consejo asesor y la parte regional, se esperaba facilitar el aprendizaje de 

herramientas como Teams Educación de Microsoft (MEP, 2020 a). 

En concordancia con lo anterior se vincula con el Instituto de Desarrollo Profesional 

Uladislao Gómez Solano, que ofrece capacitaciones con respecto al paquete Office 365. 

Además, se firmó un convenio con Microsoft para que las personas servidoras públicas y los 

estudiantes contaran con licencia A1 para acceder a Office 365 (MEP, 2020a). 

            Una vez cubierto el tema de capacitación, se continuó con el acceso a la plataforma 

digital. Tanto las personas servidoras públicas como los estudiantes debieron crear una cuenta 

para ingresar a esta plataforma virtual, que será el recurso primordial para la educación a 

distancia por medios digitales. Asimismo, otro convenio relevante en ese momento fue con el 

ICE, con vistas a facilitar una línea telefónica que permitiera asesorar al estudiante y al docente 

sobre el ingreso de plataformas. 61.000 docentes utilizaron este recurso. De ese modo, se 

activaron cuentas para personas estudiantes contempladas desde Educación Preescolar, I, II 

y III Ciclo de la Educación General Básica (EGB), Educación Diversificada Académica y Técnica 

y modalidades para personas jóvenes y adultas (MEP, 2020a; MEP,2022). 

Con el fin de garantizar la eficiencia de esta estrategia se creó una red de apoyo que 

consistió en crear protocolos y espacios para que fluyera la comunicación entre los docentes y 

servidores públicos del Ministerio. Se trataba de una vía de carácter jerárquico, por lo tanto, las 

órdenes de los jerarcas pasaban a sus subordinados. Otro aspecto relevante en esta fase 

radica en los apoyos pedagógicos, herramienta cuyo objetivo fue facilitar el proceso de 
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aprendizaje mediante recursos audiovisuales concretos para su fácil divulgación en redes 

sociales y WhatsApp (MEP, 2022). 

Para el 27 de abril del 2020, se ingresa y usa Microsoft Teams, según los datos del 

MEP, se crearon 1055 cuentas de correo institucional del MEP para los estudiantes. Para 

finales de diciembre del 2020, existían 661 064 cuentas de estudiantes, 90 036 cuentas de 

funcionarios y 2966 cuentas de las juntas de educación y administrativas. Estas cifras se 

consideran como una evidencia de la apropiación de las herramientas tecnológicas en el 

proceso de aprendizaje por parte de la comunidad educativa (MEP, 2022). 

Para implementar esta estrategia, la institución debió considerar las expresiones de la 

brecha digital en Costa Rica, realidad que precisa atender para garantizar a la ciudadanía la 

eficiencia y cobertura del derecho al acceso a la educación de calidad. En ese sentido, se 

articulan con mayor fuerza proyectos asociados a la Red Educativa Bicentenario con 

programas como Hogares Conectados mediante una coordinación con el MEP, MiICITT, IMAS 

y SUTEL (MEP, 2022). 

La labor del MEP consiste en identificar estudiantes y hogares con necesidades de 

conectividad y acceso a recursos tecnológicos. Este trabajo se vincula además con el Proyecto 

Saber, un sistema de base de datos que registra las condiciones educativas. Esos fueron los 

relevantes esfuerzos para plantear la propuesta de la estrategia Regresar 2021. (MEP, 2022). 

4.3. Recurso de radiofonía.  

La pandemia por COVID-19 obligó al mundo a redefinir radicalmente la forma como se 

accede a la educación. Por ello, el MEP recuperó elementos existentes, como la radio, un medio 

de comunicación que a menudo es subestimado en esta era digital. Pero puede ser una gran 

aliada en el campo de la educación a distancia, especialmente cuando el acceso a la 

conectividad no es universal. Por ende, la radio se posiciona como una alternativa para 

democratizar el acceso a la educación. 
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Según el Anuario Estadístico 2020-2021 del INEC, un 55 % de las viviendas contaban 

con un radio en el año 2020, porcentaje que bajó 5 puntos porcentuales en el siguiente año 

(2021). Esto significa que la adquisición de un radio disminuye en la población y, con ello, su 

uso. En ese sentido, esta tecnología puede llegar a ser sustituida por otras, tales como la 

televisión, por cuanto el 96.6 % de las viviendas en el año 2020 contaban con al menos un 

televisor.   

No obstante, el uso de radio sigue siendo una alternativa para aquellas comunidades 

con acceso reducido o limitado de recursos tecnológicos, inclusive de la televisión, como puede 

ser en los territorios indígenas. Por ende, el MEP creó el programa Shkö jek yuwö Juska MEP 

ra (Todos juntos vamos a estudiar en la casa con el MEP), con contenidos históricos y culturales 

de cada pueblo indígena costarricense. Shkö jek yuwö Juska MEP se conforma de 40 

programas educativos con base en 5 ejes temáticos: historia; origen; salud y nutrición; 

matemáticas y astronomía; y la acción comunitaria en los pueblos indígenas (MEP, 2020a; 

2022). 

            Este programa radial se emitía 20 minutos una vez por semana, transmitido por las 10 

emisoras culturales del Instituto Costarricense de Enseñanza Radiofónica (ICER) y en cada 

emisora se transmitieron 5 programas según la población meta. De esta forma, se abarcan los 

8 territorios indígenas del país. De igual manera, se transmitía en las páginas de Facebook de 

cada emisora cultural para mayor cobertura (MEP, 2022). 

            El uso de redes sociales también fue utilizado por la institución con el programa radial 

Vocación Docente, un espacio con el objetivo de fortalecer la labor del docente en su nuevo 

contexto (pandémico). Se transmitieron 23 programas en el lapso entre el 20 de julio y el 21 de 

diciembre del 2020, en específico el lunes a las 2:00 p. m. en CRC Radio 89.1 FM, Facebook 

Live del MEP y la emisora online Batatlents. Los temas fueron desarrollados por el Instituto de 

Desarrollo Profesional Uladislao Gómez Solano, ente que trabajó en conjunto con la Cámara 

Nacional de Radiodifusión y el Instituto Costarricense de Enseñanza Radiofónica (MEP, 2021). 
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Asimismo, se rescata el acuerdo entre la Canara, la Unión Europea y Sinart, para 

elaborar el proyecto Aventura Bikëtsö, que en cabécar significa “pienso”. Este se enmarca en 

la estrategia Aprendo en Casa, con una producción y emisión de 70 programas radiales, con el 

fin ofrecer otra alternativa pedagógica a distancia y complementar los aprendizajes del 

Programa de Estudio de la Educación Preescolar y Primaria (MEP, 2020d). 

“Aventura Bikëtsö” se dividió en 35 programas para estudiantes de 5-9 años y el restante 

era dirigido para estudiantes de 10-12 años. Cada programa se desarrollaba en 26 minutos y 

se emitía de forma gratuita por emisoras de la CANARA (Costa Rica Radio; 101.5 FM; Radio 

Musical 97.5 FM; Radio Libertad 570 AM; Radio Victoria 1180 AM; Radio Santa Clara 550 AM; 

Radio Sideral 1340 AM; Radio Fides 93.2 FM: Radio Colosal 88.3 FM; Radio Sinaí 103.9 FM; 

Radio Sonora 700 AM; y Stereo Visión 98.3 FM.)  (MEP, 2020 d; MEP,2020 f) 

También se emitieron en la red de radio del ICER, que representa 15 emisoras 

culturales en distintas partes del país. Asimismo, se presentaron en emisoras ubicadas en algún 

pueblo indígena, como Canal Televisión Teleplus, canales abiertos 38, canal digital 49.1; y 

televisión por cableras: Canal 54 Plus TV, Canal 549 Cabletica Digital, Canal 76.4 Cablevisión 

de Occidente (MEP, 2020f).            

Lo anterior corresponde a proyectos radiales creados durante el periodo de pandemia. 

Dadas las circunstancias, se utiliza la radio con objetivos pedagógicos. No obstante, este uso 

se viene dando años atrás con el proyecto de Maestro en Casa del ICER, un programa que 

gracias a un convenio ICER-MEP en el año 1973, se brinda la oportunidad de continuar el 

proceso educativo a jóvenes y adultos a distancia. Además, se realizan programas culturales a 

través de 15 emisoras a lo largo del país para la pertenencia y preservación cultural de los 

pueblos indígenas. Se rescatan estos proyectos como antecedentes de los esfuerzos del MEP 

en torno a la educación remota por medio de la radio. 

 



 

128 
 

4.4. Aprendo en Casa TV (AeCTV) 

El Ministerio de Educación Pública, como parte de su estrategia de educación remota, 

establece el programa televisivo de Aprendo en Casa TV, recurso de apoyo para complementar 

los procesos de aprendizaje en los escenarios donde el acceso al internet era reducido o nulo 

y se contaba con televisión. 

El proyecto Aprendo en Casa TV del MEP se ejecutó en su primer año, con la 

colaboración del Grupo Garnier y Repretel para producir y difundir programas para primaria y 

secundaria; y con Sinart y Canal 13 para preescolar. Gracias a un convenio con el Banco 

Interamericano de Desarrollo, también se presentó Plaza Sésamo para la primera infancia 

(MEP, 2022). 

El MEP, junto con Grupo Garnier y Repretel, produjo 695 programas educativos para 

primaria y secundaria, transmitidos de lunes a viernes. A través de estos, se cubrían las 

principales asignaturas en sesiones de 25 minutos. Los programas para preescolar se 

desarrollaron en Canal 13, con 418 programas de una hora y el espacio Café Nacional para 

entrevistas a especialistas, además de la transmisión de Plaza Sésamo (MEP, 2022; P.E. n.°1, 

2023). 

El proyecto también contó con el apoyo de la Unicef para el programa ABC Mouse de 

inglés, Fonatel para la donación de recursos tecnológicos y el Ministerio de Cultura para 

cápsulas culturales. Además, se aseguraron transmisiones en otros canales y en redes 

sociales, como YouTube y Facebook (P.E. n.° 1, 2023). 

A pesar de la falta de planificación rigurosa debido a la urgencia, el proyecto logró 

avanzar resolviendo problemas sobre la marcha. Se enfrentaron desafíos presupuestarios, lo 

que llevó a establecer un plan estratégico para adquirir recursos, con patrocinios de empresas 

como Coca-Cola y convenios con diversas instituciones (P.E. n.° 1, comunicación personal, 08 

de junio 2023; MEP, 2022).  
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4.5. Fundamento Epistemológico de la estrategia Aprendo en Casa. 

“La epistemología es la rama de la filosofía que estudia la definición del saber y la 

producción de conocimiento” según Castañeda (2008: 36 citado por Ipuz, et.at.s.f). Por lo tanto, 

la epistemología pretende escudriñar sobre los paradigmas detrás de la ciencia y en este caso, 

se recupera para identificar el marco filosófico que lleva a cabo el proceso de enseñanza. En 

ese sentido, Ipuz, et.a. (s.f) señala que, 

La epistemología en la educación estudia la organización curricular de los procesos de 

enseñanza y de aprendizaje, la conexión entre las ciencias del conocimiento, las 

metodologías  impartidas para la orientación del proceso, la concatenación entre los 

agentes participantes en él y su formación, el contexto escolar, el sentido social y la 

calidad de la educación, ya que con el paso del tiempo han surgido innumerables 

teorías, métodos y modelos pedagógicos que pretenden mejorar las falencias del 

sistema educativo.(p.48) 

Por ello, es relevante identificar los paradigmas que comprenden el ejercicio político 

sobre la gestión del derecho a la educación y para efectos de este estudio consiste en los 

fundamentos de la estrategia Aprendo en Casa del MEP. Esta estrategia se explica 

principalmente en el documento “Orientaciones para el apoyo del proceso educativo a 

distancia” elaborado en el 2020 del MEP detalla que esta estrategia se fundamenta en el marco 

normativo de: 

1.  Política Curricular: Educar para una nueva ciudadanía (2015) 

2. Política Educativa: La persona: centro del proceso educativo y sujeto transformador de 

la sociedad. (2017) 

3. Líneas estratégicas de la administración de Carlos Alvarado. 

4. Política en Tecnologías de la Información. (2020) 
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            Por consiguiente, se remite a la Política Curricular: Educar para una nueva ciudadanía 

(2015), en el cual comprende la educación como “un proceso que se desarrolla a lo largo de la 

vida.” Proceso que corresponde al ejercicio pleno de sus derechos humanos, en búsqueda de 

la paz. Por esa razón: 

La educación para una Nueva Ciudadanía tiene como prioridad la formación de 

personas críticas y creativas, que reconozcan y respeten las diferencias culturales, 

étnicas, de género, de orientación sexual y de religión. Se busca, así, conformar una 

ciudadanía cuyo accionar se fundamenta en principios y valores éticos, así como en el 

respeto y la responsabilidad por el medio ambiente. (p.12) 

            Por tanto, se propone formar una generación basada en los valores que promueve los 

derechos humanos. En concordancia, con esta política se elabora la Política Educativa “La 

persona: centro del proceso educativo y sujeto transformador de la sociedad” (2017), cuyo 

marco filosófico y conceptual está basado en el Paradigma de la Complejidad, el Humanismo, 

el Constructivismo Social y el Racionalismo. 

            Para mayor compresión, se prosigue explicar brevemente los paradigmas con el fin de 

entender cómo se visualiza en la política y por ende en la estrategia AeC. Se inicia por el 

paradigma de la Complejidad que según Balandier (1989) estudia; 

Fenómenos del mundo asumiendo su complejidad y busca modelos predictivos que 

incorporan la existencia del azar y la indeterminación y es una forma de abordar la 

realidad que extiende no sólo a las ciencias experimentales sino también a las ciencias 

sociales (citado por Bonil, et.al.2004:6). 

            En ese sentido, es un modelo de pensamiento que abarca distintas ramas y pretende 

romper con el paradigma de la simplificación al plantear la necesidad de analizar los fenómenos 

de forma integral. Por ello, la acción ciudadana toma relevancia a la hora de construir este 

modelo. Para efectos de este paradigma se remite a Morin (2001 citado por Bonil, et.al,2004), 
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al definir los siete principios básicos del pensamiento complejo donde se consideran 

complementarios e interdependientes, 

1. Principio sistémico u organizacional: es cuando se relaciona el conocimiento de las 

partes con el conocimiento del todo. 

2. Principio Holo gramático: se comprende que las partes se ubican dentro del todo y el 

todo está en cada parte. 

3. Principio de retroactivo: se entiende en relación de causa-efecto. 

4. Principio recursivo: la noción de autoproducción y autoorganización de las partes. 

5. Principio de autonomía y dependencia: es el entendimiento que el ser humano es 

individual, posee su autonomía, sin embargo, a su vez depende del entorno. 

6. Principio dialógico: se integra lo antagónico como lo complementario de las partes. 

7. Principio de la reintroducción del sujeto: introduce la incertidumbre en la producción de 

conocimientos al establecer que todo conocimiento es una construcción mental. 

Bajo estos principios, el modelo de la complejidad presenta una forma de analizar el 

mundo desde un marco creador y supone como una opción ideológica orientada bajo valores 

de pensamiento y acción ciudadana. En contraposición con una perspectiva ética 

antropocéntrica, esta apuesta por el ambiocentrismo, recuperando valores como la equidad, la 

diversidad, la solidaridad y la responsabilidad. (Bonil, et.al.2004) 

Adoptar esta visión ambiocentrico, no supone colocar en igual valor todas las especies, 

pero, sí ubica la relevancia las conexiones de todos los ecosistemas, de modo 

interdependientes entre sí. Asimismo, esta perspectiva identifica los roles de poder jerárquicos 

existente en el todo, por ende, busca promover la equidad al ser valor que supera la igualdad 

como forma de evolucionar. (Bonil, et.al. 2004) 

En ese marco, el paradigma de la complejidad presenta una óptima opción a adoptar 

en un contexto de crisis como lo es la pandemia donde se presentan múltiples desafíos que 

deben ser atendidos de forma integral con gran participación ciudadana. La sociedad civil tuvo 

http://et.al/
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un rol protagónico en este periodo, tanto para aceptar las medidas de bioseguridad impuestas 

por el Estado, como, además, de articular acciones comunitarias o bien en la colaboración de 

los programas institucionales para atender las consecuencias de esta crisis económica y social. 

La pandemia por COVID-19 implicaba contar con una mirada crítica, entender todos los 

factores y un paradigma simplista no daba basto para comprender y atender un fenómeno como 

este. De modo tal que las acciones institucionales fueron elaboradas bajo esta noción de la 

realidad, principios como el retroactivo, era un eje pilar en la planificación de la gestión estatal. 

En específico, en la estrategia Aprendo en Casa, se puede evidenciar la importancia de 

garantizar la continuidad de la educación de calidad, dado a los efectos perjudiciales que podría 

ocasionar la suspensión total de este servicio. 

La persona entrevistada n.°1 (Comunicación personal, 08 de agosto 2023), comenta 

que la preocupación del MEP al inicio de la pandemia, era el aumento de disección escolar y 

lo que esto implica en la sociedad, desde un punto de vista holográfico y sistemático que 

comprende el paradigma de complejidad. 

Otro principio que valga destacar es el de autonomía y dependencia en esta situación, 

ya que el ministerio establece varios escenarios donde están ejerciendo el derecho a la 

educación de las personas estudiantes para que, de ese modo, establecer rutas de acciones 

según las necesidades que se presentan. Por lo tanto, se tiene una noción del impacto del 

entorno sobre los individuos, sin embargo, resaltan su capacidad de autoorganizarse y 

autonomía. Por ejemplo, los lineamientos son de carácter genérico con la flexibilidad de que 

cada DRE y centros educativos cuenten con estrategias acordes a sus realidades. 

Otro claro ejemplo de este principio, son las guías de trabajo autónomo donde las 

personas estudiantes y sus tutores debían establecer mecanismos para conseguir aprender 

con los recursos que contaba, esto implicó usar la creatividad para adaptarse a este sistema. 

En otras palabras, en este momento histórico, el método autodidacta tomó protagonismo. 
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Por más que la estrategia AeC propiciaba recursos didácticos para facilitar la integración 

de los conocimientos, siempre recae en la responsabilidad individual. En muchos escenarios, 

los recursos no fueron suficientes para garantizar la educación de calidad en todo el territorio 

nacional. Por esa razón, años posteriores, se realizaron dos estrategias principales: REGRESA 

(2021) y Nivelación (2022), debido a los resultados que demuestran la necesidad de contemplar 

los rezagos curriculares y de aprendizajes esperados debido al primer año de pandemia. 

Los factores ambientales influyen en el proceso de aprendizaje ya que el entorno y el 

individuo se modifican entre sí. De esa dinámica la incertidumbre toma relevancia al requerir 

que las personas estudiantes posean la capacidad de inversión para crear nuevas estrategias. 

Ante este contexto pandémico, se le exige a toda la comunidad estudiantil contar con las 

habilidades y capacidades para adaptarse a cambios abruptos, puede ser desde aspectos 

macros, como la formulación de lineamientos, protocolos, modificaciones curriculares hasta 

elementos como completar o corregir guías de trabajo autónomos. 

En ese sentido, el MEP (2017), en su Política Educativa comprende este paradigma a 

partir del entendido que el ser humano es un ser auto organizador y autorreferente, por ende, 

éste tiene conciencia de sí mismo y de su entorno; y entiende que su existencia cobra sentido 

desde un todo. En este marco, factores como biológicos, ambientales, sociales, entre otros, 

condicionan la adquisición de conocimientos. 

Bajo esa misma línea de pensamiento, el Humanismo explica esa relación entre el 

individuo con su contexto interpersonal, como bien lo expone Levinas (2000): “el Otro está 

presente en un conjunto cultural y se ilumina por este conjunto como un texto por su contexto.” 

(p.59). Por consiguiente, se plantea el ser humano desde una visión integral dentro de una 

totalidad y sobre todo este será el eje central del modelo, en otras palabras, el humanismo 

postula que la persona está en el centro del todo. No obstante, no se comprende este como un 

ente solitario, por lo contrario, recupera el carácter social que posee para entender su 

integralidad. 
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            Se recupera el Humanismo en el ámbito educativo para hacer énfasis en el crecimiento 

personal de las personas estudiantes mediante el desarrollo de la creatividad en el trabajo en 

equipo y la comunicación. Por cuanto esto provoca sentimientos positivos en los procesos de 

aprendizaje. Esto debido a que se concibe la educación como un proceso de desarrollo 

emocional, social y moral que supera el aprendizaje cognitivo. (Aizpuru, 2008) 

            Por consiguiente, el MEP (2017), orienta su Política Educativa en propiciar el 

crecimiento personal y será la persona estudiante quien guía y evalúa su propio proceso de 

aprendizaje. Por lo tanto, es la persona responsable de su vida y su autorrealización, dado que, 

al centrarse en la persona, esta tendrá la iniciativa según sus necesidades personales de 

crecer. 

 En ese sentido, se retoma entonces, que la estrategia AeC, refuerza estas premisas al 

generar recursos en el cual la adquisición de conocimientos es principalmente responsable del 

estudiante y los miembros de las familias como apoyo al proceso.  Por lo tanto, aspectos 

personales del estudiante, la cultura educativa del hogar y la capacidad de adquirir y usar los 

recursos didácticos entre otros factores impacta en el desenvolvimiento de la persona. 

De tal modo, que pensar de esa forma puede llegar a culpabilizar al estudiante por su 

poca realización y perder en vista el contexto que limita y obstaculiza el buen desarrollo. Este 

mismo pensamiento se puede aplicar a las personas docentes o tutores cuyo crecimiento 

depende de sus capacidades. Esta observación no quiere eliminar la responsabilidad individual, 

como valores, habilidades, aspiraciones y demás, que influyen en el desempeño de las 

personas. Si no, la intención es no propiciar la moralización o psicologización de este 

fenómeno. 

            Por el otro lado, pero en la misma, línea, el paradigma Humanista contribuye una base 

relevante en la creación del paradigma constructivismo que postula que; 
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El conocimiento es una construcción del ser humano y que cada ser humano percibe la 

realidad, la organiza y le da sentido en forma de constructos, gracias a la actividad de 

su sistema nervioso central, que contribuye a la edificación de un todo coherente que 

da sentido y unicidad a la realidad. (Ortiz, 2015, p.96) 

            En consecuencia, según el constructivismo, la realidad es una percepción con 

componentes individuales, tales condiciones fisiológicas, estado emocional entre otras; y a su 

vez el carácter social y cultural toma gran relevancia en la configuración de esa realidad. Cada 

componente se encuentra en una dinámica dialéctica entre sí, lo externo e interno se 

construyen entre sí. En ese sentido, la ciencia según Segal (1986),”no descubre realidades ya 

hechas, sino que construye, crea e inventa escenarios: de esa forma intenta dar sentido a lo 

que ocurre en el mundo.” 

            Tomando en cuenta, al aplicar el constructivismo en el campo educativo, se observa 

que el aprendizaje parte del principio que el estudiante es un agente activo y su participación 

es valiosa para el proceso como tal. Esta lógica irrumpe la relación de poder vertical entre 

persona estudiante-docente donde se cree que la persona docente es el poseedor de todo el 

conocimiento y por ende la persona estudiante es un ser vacío en la espera de ser llenado. 

Por lo contrario, este paradigma hace referencia al intercambio de los conocimientos 

acumulados a lo largo de la vida y por ello, que los conocimientos adquiridos son gracias a 

construcciones que inciden en la obtención de nuestros aprendizajes. Por lo tanto, en esta la 

metodología propone estudiar el contexto donde se desarrolla con el fin de equilibrar los 

conocimientos globales con los particulares. En ese caso, es necesario una evaluación 

diagnóstica previa para identificar los niveles de aprendizaje y las necesidades sentidas del 

grupo de estudiantes. (Ortiz,2015) 

Esta evaluación es fundamental para la planeación de este proceso debido a que se 

identifica las necesidades sentidas y las particularidades del grupo y esta es la base para 

establecer un plan que permita responder a tal contexto. Esta ruta para seguir se constituye 
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implementando actividades que propicien la participación del estudiante y, por ende, favorece 

al intercambio de conocimientos. En otras palabras, se evitan las clases magistrales 

caracterizadas por una relación vertical de poder (Ortiz,2015).  

En relación con este paradigma, el Ministerio de Educación Pública, en su Política 

Educativa (2017), concibe el constructivismo social como una propuesta para el desarrollo 

máximo y multifacético de las capacidades e intereses de las personas estudiantes. Propósito 

que se cumple cuando se considera el contexto, las experiencias previas y las características 

mentales de las personas participantes. En la estrategia de AeC, al ser a distancia, el 

acercamiento con las personas estudiantes se ve limitado, lo cual genera que el intercambio 

de saberes sea reducido. 

Por último, se encuentra el paradigma racionalista de Renato Descartes quien sustenta 

que la razón es la única fuente válida de conocimiento. Este paradigma crea la base de la lógica 

positivista, cuya verdad debe ser comprobada mediante un método científico, por ende, se 

privilegia la objetividad sobre la subjetividad ya que no se puede confiar en los sentidos para 

producir conocimientos. Por consiguiente, se entiende que el MEP (2017), fundamenta su 

ejercicio bajo principios objetivos y científicos. (Hernández & Salgado, 2011) 

            En el marco de un contexto pandémico, la razón científica toma un gran peso en la 

configuración de la estrategia, ya que era importante tomar en consideración los lineamientos 

y recomendaciones de los expertos en áreas como la salud, epidemiología, economía, 

psicología, pedagogía entre otros. Por lo tanto, la estrategia AeC se elabora a partir del criterio 

científico tanto en aspectos logísticos respetando las medidas de bioseguridad, como también, 

en las modificaciones curriculares y evaluativas para reestructurar los contenidos académicos. 

En esta labor se puede observar claramente las personas asesoras académicas, quienes 

tenían la tarea de priorizar y calendarizar los planes curriculares de cada asignatura según el 

nivel y la oferta académica. Por lo cual, el criterio de este departamento debe ser basado en 

este modelo y contemplando los otros. 
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En resumen, se puede decir que la estrategia AeC responde a una serie de principios 

que sustenta el diseño y ejecución de esta gestión. En el contexto pandémico dejó en evidencia 

la complejidad de la realidad social y con ello, la relevancia de analizar desde la razón los 

diferentes componentes que configuran la totalidad de esta sociedad para la toma de 

decisiones. 

Por cuanto, comprender los factores ambientales era imperante en la gestión 

institucional en este periodo, por ejemplo, los aspectos psicosociales eran fundamentales para 

el desarrollo óptimo de los aprendizajes, no solo para las personas estudiantes, sino para todas 

las personas de la comunidad educativa. Por esa razón, toma mayor peso los cambios abruptos 

del confinamiento y las crisis económicas y emocionales que enfrentan las familias.  

Dar respuestas que garantice el derecho a la educación era un ejercicio vital de gobierno 

de Carlos Alvarado como bien señala en su plan de gobierno (2018) con su lema “Un país 

cambio desde sus aulas” donde indica que, 

Consideramos que el pilar fundamental del desarrollo de una nación es el aula. Que 

solamente mediante una mejora sustantiva de la calidad de la educación podremos 

avanzar significativamente en índices de desarrollo de primer mundo.” (p. 15) 

            Asimismo, al retomar la importancia de la educación en relación con el desarrollo de un 

país, subyace el compromiso por la defensa permanente de los derechos humanos, aspecto 

elemental para la gobernabilidad. Lo anterior tiene coherencia con su plan de acciones para 

cumplir los Objetivos de Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas y con los Acuerdos 

Nacionales.  

Por lo tanto, este gobierno tenía como principios de: Desarrollo Sostenible; Acción 

ciudadana; Respeto; Equidad; Solidaridad; Ética; Responsabilidad; Compromiso con lo 

prometido; Transparencia y rendición de cuentas; Cultura del bien público; Igualdad de género; 

La adecuada prestación de los servicios públicos. 
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            En consecuencia, el aparato estatal debe responder a tales principios en sus gestiones, 

incluyendo entonces, el Ministerio de Educación Pública. Al igual que otras instituciones como 

MIDEPLAN, por ello, la Política de Tecnologías de la Información (2020-2025), pretende 

respetar esta línea de trabajo y por esa razón, aspectos como la ética toman mayor peso. 

 En específico, lo que se retoma de esta política para este estudio, son las orientaciones 

que brinda para el buen uso de las tecnologías y sobre todo de la información que estas 

brindan. Al ser información institucional, es crucial el uso adecuado de las herramientas y las 

sanciones en caso contrario. Por ejemplo, el correo institucional fue elemental para la estrategia 

de AeC, cuyo recurso permitía él un mayor alcance y eficiencia la gestión institucional como 

podría ser el uso de herramientas como TEAMS para brindar aulas o reuniones virtuales. 

4.6. “Aprendo en casa” en la Escuela Kabebata Sayuakljun en el año 2020 

La implementación de la educación a distancia en la Escuela de Alto Quetzal se 

circunscribe exclusivamente al denominado cuarto escenario, el cual se caracteriza por la 

ausencia de conectividad y de recursos tecnológicos. Ante esta limitación estructural, los 

recursos educativos se concentran fundamentalmente en la utilización de las GTAs, las cuales 

se constituyen en la principal herramienta para dar continuidad al proceso de enseñanza-

aprendizaje en un contexto de marcada desigualdad tecnológica. 

En este marco, es relevante señalar que alternativas como el uso de la radio, las 

mediaciones virtuales y el AeC TV no se incorporaron como parte de la estrategia de 

enseñanza. En relación con la radio, durante las entrevistas realizadas a la comunidad 

educativa se evidenció que este recurso es empleado principalmente con fines recreativos, sin 

que exista una apropiación de su potencial como herramienta didáctica. De este modo, su 

exclusión de los procesos pedagógicos no responde a la falta de acceso, sino a una dinámica 

de uso ajeno a lo educativo.  
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Caso distinto ocurre con AeC TV la imposibilidad de utilizar este recurso obedece 

directamente a la carencia de dispositivos y señal en la mayoría de los hogares, en la Escuela 

Kabebata Sayuakljun se constató que el número de estudiantes con acceso a este medio era 

tan reducido que resultaba inviable su consideración dentro de la planificación curricular. Es 

decir, la transmisión de contenidos educativos por televisión no representó una opción real para 

atender las necesidades formativas del estudiantado (P.E n.° 11, comunicación personal,9 de 

septiembre 2023) 

En relación con las mediaciones virtuales, su implementación resulta aún más limitada 

debido a la profundidad de la brecha digital que afecta a comunidades como Alto Quetzal. Esta 

problemática no se restringe únicamente a la carencia de dispositivos electrónicos o a la 

deficiente infraestructura de conectividad; también involucra factores como la falta de 

competencias digitales en los hogares y los elevados costos del servicio de internet en zonas 

rurales. Todo este contexto configura un entramado de desigualdades que obstaculizan la 

incorporación de herramientas tecnológicas más avanzadas, restringiendo las opciones 

educativas disponibles. 

Retomando el marco conceptual de la UNESCO (2005), la brecha digital en Alto Quetzal 

puede estar en función las condiciones socioeconómicas del territorio limitan la capacidad 

adquisitiva de la población para acceder a tecnologías. La economía de la comunidad indígena 

en este territorio está basada en la ganadería y la agricultura, áreas en las que el uso de las 

TIC es prácticamente nulo. Esta situación limita aún más las oportunidades de ese grupo social 

para integrarse plenamente en la sociedad digital.  

Al mismo tiempo, la brecha digital en Alto Quetzal no puede entenderse de forma 

aislada, sino como parte de una trama de desigualdades sociales más profundas. Cuando las 

familias carecen de condiciones básicas de vida como acceso a electricidad, agua potable o 

viviendas dignas resulta evidente que la adquisición de dispositivos tecnológicos y la 

contratación de servicios de conectividad quedan fuera de su alcance. Por ello, la exclusión 
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digital es, en esencia, una manifestación de la desigualdad y exclusión social que violenta el 

ejercicio pleno de los derechos humanos de la población.  

Este contexto persiste dado que, en la actualidad, el modelo capitalista, sostenido por 

un Estado neoliberal sitúa la lógica de mercado como principio rector en la toma de decisiones 

sobre inversión y desarrollo. Bajo esta perspectiva, en específico garantizar infraestructura para 

la conectividad digital en territorios indígenas resulta una tarea que se evalúa principalmente 

desde criterios de rentabilidad económica. 

 La geografía de estos territorios, caracterizada por zonas montañosas, de difícil acceso 

y alejadas de los centros urbanos, impacta directamente la infraestructura disponible y eleva 

de forma significativa los costos de instalación y mantenimiento. Por consiguiente, para las 

empresas públicas o privadas de telecomunicaciones, e incluso para el propio Estado, 

intervenir en estas zonas no es rentable, a pesar de que el acceso a las TIC es un derecho 

humano reconocido. 

Esta condición geográfica y estructural de aislamiento perpetúa un círculo vicioso: la 

baja densidad poblacional y los altos costos desalientan la inversión, lo que refuerza las 

brechas de acceso y consolida el rezago económico y social de estas comunidades. La falta 

de infraestructura adecuada, sumada a la lógica de mercado, invisibiliza la obligación del 

Estado como garante de derechos y profundiza las desigualdades territoriales. 

Desde una perspectiva interseccional, a esta realidad se suman otras formas de 

discriminación que profundizan la exclusión digital. Un ejemplo es la brecha generacional: 

mientras los estudiantes pueden recibir formación básica en informática dentro del sistema 

educativo formal, las personas adultas o adultas mayores, especialmente en comunidades 

indígenas, carecen de oportunidades de alfabetización digital, lo que limita su autonomía para 

ejercer derechos y acceder a información. Esta situación, además, afecta directamente su 

capacidad para apoyar los procesos educativos de niños y niñas cuando estos se desarrollan 

mediante recursos tecnológicos.  



 

141 
 

Aunque en la comunidad de Alto Quetzal no se implementaron herramientas 

pedagógicas digitales, la experiencia de muchas familias en el resto del país demostró que el 

analfabetismo digital de los padres o tutores fue una barrera para acompañar la educación de 

sus hijos e hijas. Este mismo obstáculo se habría replicado en Alto Quetzal de haberse utilizado 

mediaciones virtuales. 

Aunando a lo anterior, en términos de género, la estructura patriarcal de la sociedad 

limita la capacidad adquisitiva y las oportunidades educativas de las mujeres indígenas, 

restringiendo su margen para acceder y utilizar herramientas tecnológicas. Al añadir también, 

la barrera lingüística, una mujer indígena puede llegar a sufrir múltiples discriminaciones para 

desenvolverse en una sociedad tecnológica.  

En esa misma orden de ideas, la globalización y la hegemonía del inglés en plataformas, 

contenidos y recursos digitales profundizan la exclusión de pueblos como el Cabécar, cuya 

lengua originaria carece de suficientes materiales adaptados y accesibles. Esta barrera 

lingüística se agrava porque esta población se ve obligada no solo a dominar el español, siendo 

este ya un desafío en sí mismo, sino también a aprender inglés para no quedar rezagada en el 

uso de las TICs. 

La preservación cultural se vuelve un desafío clave en este contexto, pues se tensiona 

el derecho a la identidad cultural con la necesidad de desarrollar competencias para insertarse 

en un mercado cada vez más digitalizado y globalizado. Esta situación afecta la transmisión 

intergeneracional de saberes y valores propios de los pueblos indígenas, poniendo en riesgo 

su cosmovisión y formas de vida (Martínez Novo, 2021).  

El acceso a una educación de calidad en la Escuela de Alto Quetzal depende en gran 

medida de la alfabetización digital, la cual se ve comprometida por limitaciones estructurales 

persistentes. Aunque el plan curricular contempla aulas de informática y laboratorios que 

buscan acercar a los estudiantes al uso de herramientas digitales, la baja conectividad y la falta 

de recursos adecuados reducen notablemente su impacto real en el aprendizaje. 
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En esta situación se evidencia la ausencia de políticas sostenidas y estrategias 

integrales para fortalecer la inclusión de las TICs en los territorios indígenas. En consecuencia, 

la educación a distancia sigue dependiendo casi exclusivamente de recursos impresos como 

las Guías de Trabajo Autónomo, que, aunque valiosas, resultan insuficientes para cerrar las 

brechas de aprendizaje históricas.  

Por tanto, se hace imprescindible profundizar en el uso de las GTAs recurso que 

sostiene el proceso formativo en ausencia de mediaciones virtuales. La mayoría de los centros 

educativos priorizaron el material impreso, lo cual implicó un gran reto, debido a que no se 

contaba con los recursos de acopio suficientes para satisfacer la alta demanda. Por tal motivo, 

fueron las personas docentes y los y las directoras quienes asumieron esta tarea. Pese a que 

la DRE de Turrialba contaba con centros de acopio, el acceso a estos pudo ser complicado. 

Así lo señala la persona entrevistada n.° 5 (Comunicación personal, 11 agosto de 2023): 

Es que al principio se decía: “si no tienes en la institución, venga a la Regional, y si en 

la Regional no se puede, entonces, oficinas centrales”. Eso es lo ideal, pero no es tan 

fácil, había muchos estudiantes y con varias asignaturas. Si usted lo ve por escrito, está 

bien imprimir la GTA, pero cuando vamos a la práctica es otra cosa. Yo te voy a contar 

algo: los compañeros hicieron una recolecta y me regalaron una impresora y hojas de 

papel de bolsa de ellos, porque no, la Regional solo dio la orden de irse a la casa. 

En consecuencia, las GTA se fueron reduciendo con el fin de rendir los recursos, por lo 

tanto, se realizaban en función de con cuánta tinta o papel contaban los docentes y los centros 

educativos. Tal lo explica la persona entrevistada n.° 6 (Comunicación personal, 11 agosto 

2023):  

Había directores que tuvieron que llegar a decirles a los docentes que disminuyeran la 

cantidad de hojas. Aquí, también, se cortó el proceso educativo porque no era un tema 

de calidad, sino de cantidad. Era lo que se podía pagar en hojas. 
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Tal limitante puede llegar a perjudicar la calidad de la educación, siendo un gran 

desacierto en el accionar de la DRE de Turrialba y de las oficinas centrales del MEP por no 

gestionar los recursos suficientes para elaborarlas. 

Otro gran reto, según la mayoría de las personas participantes en este estudio, fue 

revisar y evaluar las GTA, ya que algunas estaban incompletas o elaboradas por alguien que 

no era el estudiante. Se mencionó, incluso, la existencia de personas que cobraban por 

completarlas. Además, se destaca la carga laboral que implica para el personal docente 

elaborarlas y revisarlas (P.E. n.° 2, 5 y 6, Comunicación personal, durante el mes de agosto 

2023). 

 En el caso de Alto Quetzal, cumplir la tarea fue especialmente desafiante para una 

docente en su primer año, quien debía impartir las cuatro materias básicas en los ciclos I, II y 

III. Según esta docente, las primeras GTA fueron difíciles de elaborar por su falta de 

comprensión del proceso y por su extensión. Se debe mencionar que ella no recibió una 

capacitación directa sobre este recurso, fue el director de la escuela quien le explicó cómo 

elaborarlas. En ese sentido, se comprende la confusión inicial sobre cómo crear esta 

herramienta y como resultado, estas guías fueron complicadas tanto de completar como de 

revisar. También se identificó una escasez de recursos para imprimir estos documentos, lo que 

obligó a resumir los contenidos a lo esencial y presentarlos de manera más sencilla, por cuanto 

representó un gran desafío en no bajar la calidad (P.E n.° 11, comunicación personal, 9 de 

septiembre del 2023) 

Este último aspecto resultó crucial para algunas familias, debido a la alta tasa de 

analfabetismo, las personas tutoras de los estudiantes encontraron un gran reto en brindar un 

acompañamiento adecuado. Esta problemática se intensificó en los estudiantes de primer y 

segundo grado, quienes necesitan un apoyo más constante del profesorado para el aprendizaje 

de la lectoescritura. Por lo cual, se presentaron casos de niños y niñas de cuarto grado que, al 
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regresar a la presencialidad, aún no sabían leer ni escribir (P.E. n.° 1, 2, 4,5,7,9,11, 

comunicación personal, durante el periodo junio hasta septiembre, 2023). 

En este estudio se recopiló la experiencia de una madre, quien destacó que su 

formación secundaria le facilitó apoyar a su hija en el proceso de aprendizaje. Esta experiencia 

refleja la relevancia del nivel de escolaridad de los miembros de la familia para acompañar y 

reforzar el estudio en casa. Es decir, a mayor nivel educativo de los padres o tutores, mayores 

son las posibilidades de éxito académico para sus hijos e hijas.  

Aunando a lo anterior, diversos organismos internacionales coinciden en que la 

escolaridad de las madres constituye un factor determinante para garantizar no solo el éxito 

académico de sus hijos e hijas, sino también mejores oportunidades de vida a largo plazo. La 

UNESCO (2020), señala que cada año adicional de escolaridad de la madre se asocia con 

mejores resultados de aprendizaje, mayor permanencia escolar y, posteriormente, mayores 

ingresos laborales para los hijos e hijas cuando alcanzan la adultez.  

De manera complementaria, UNICEF (2019) destaca que las madres con mayor nivel 

educativo tienen más herramientas para promover un entorno familiar que favorezca el estudio, 

lo que se traduce en niños y niñas con más posibilidades de terminar la educación básica y 

continuar hacia niveles superiores. 

Además, el Banco Mundial (2020) reafirma que la educación femenina es uno de los 

factores más eficaces para interrumpir los ciclos intergeneracionales de pobreza, ya que las 

madres con mayor escolaridad acceden a mejores empleos y condiciones de vida, elevando 

así el capital humano del hogar. Este efecto multiplicador beneficia directamente a la niñez al 

garantizar condiciones mínimas como vivienda adecuada, alimentación nutritiva y acceso a 

recursos educativos.  

En comunidades rurales y vulnerables como Alto Quetzal, donde muchas familias 

enfrentan carencias estructurales, fortalecer la educación de las madres puede convertirse en 



 

145 
 

una estrategia clave para elevar las oportunidades de aprendizaje de la niñez y reducir las 

desigualdades socioeconómicas que limitan su desarrollo. 

En línea con lo expuesto, resulta interesante que el rendimiento académico de la 

Escuela Kabebata Sayuakljun se informe como del 100% ya que esto no refleja la realidad. Las 

directrices emitidas por el Ministerio de Educación, que establecen una evaluación de 

naturaleza formativa, solo recopilan evidencia del proceso de aprendizaje. En caso de que un 

estudiante no cumpla con los criterios establecidos, se elabora un informe en lugar de una 

calificación negativa. (P.E. n.° 2 y 9, comunicación personal, durante el periodo agosto hasta el 

septiembre 2023; Análisis de datos estadísticos de MEP, 2023). 

En otras palabras, todos los estudiantes aprobaron el año, independientemente de si 

cumplieron o no con los trabajos asignados. Por lo tanto, aunque es cierto que el 100% de los 

estudiantes aprobaron por decreto, este dato no refleja fielmente el nivel real de aprendizaje 

(P.E.n.° 2 y 9, comunicación personal agosto hasta septiembre 2023; Análisis de datos 

estadísticos de MEP, 2023). 

Este sistema garantiza casi en su totalidad la promoción de los estudiantes matriculados 

durante el ciclo lectivo 2020, a razón de los eventos ocurridos en ese año. Numerosos 

informantes respaldan esta afirmación al mencionar que, 

Con todos los resúmenes y los reglamentos, básicamente decían que todos pasaban. 

Incluso, yo vacilaba con alguno que decía: “siga la pandemia porque estamos 

rindiendo”. Porque le estamos sacando provecho, estaba más rendidor con la pandemia 

que en la pandemia. Nunca habíamos llegado a niveles tan altos de rendimiento 

académico (P.E. n.° 9, comunicación personal,9 septiembre 2023). 

El ministerio fue demasiado flexible en el tema de la evaluación. No había pruebas, el 

primer año solo había guías. Representaba un 60 % y un 40 % conectarse por decirlo 

así. Entonces, yo voy a decir una palabra que no debiera, pero, como es para su 
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investigación, básicamente, se regalaron notas, es decir, regalaron un año. (P.E. n.° 7, 

comunicación personal, 24 de agosto de 2023) 

Para mí, lo más lógico era repetir el primer año, al menos y se aclarará como nulo ese 

año y se trabajará solamente en contenidos socioafectivos y de vida. (P.E. n.° 4, 

comunicación personal, 08 junio de 2023) 

Este análisis destaca la relevancia de abordar las limitaciones de los datos y considerar 

los contextos específicos al evaluar el desempeño educativo. Aunque existen posturas 

opuestas respecto a estas medidas, es relevante reconocer el esfuerzo por implementar 

acciones justas y equitativas, teniendo en cuenta las desigualdades presentes. Es decir, era 

imperativo no penalizar al estudiantado que carecía de las condiciones adecuadas para rendir 

de manera óptima. 

Las GTA cobra gran importancia para la continuidad del proceso de aprendizaje y la 

accesibilidad al derecho a una educación de calidad. Por esa razón, para asegurar este 

derecho, se vincula con las entregas de paquetes de alimentos. 

El MEP suspendió temporalmente las lecciones y dispuso mantener abiertos los 

comedores escolares para garantizar el derecho a la alimentación de los niños, niñas y 

adolescentes. Sin embargo, debido al incremento de casos positivos por COVID-19 en el país, 

la entidad se vio obligada a modificar las instrucciones iniciales mediante la creación de un 

protocolo general para la distribución de alimentos en los centros educativos públicos, 

establecido en la resolución MEP-0555-03-2020 del 18 de marzo de 2020. La Dirección de 

Programas de Equidad a través del Programa de Alimentación y Nutrición del Escolar y del 

Adolescente (Panea) brindó: 

El servicio de alimentación entrega un paquete de productos no perecederos y algunos 

perecederos que tienen mayor vida útil a temperatura ambiental, con un rendimiento 
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estimado de 3 y 2 semanas para garantizar el equivalente a un tiempo de almuerzo. 

(MEP, 2020, p.03) 

Este servicio inició desde el mes de marzo, cuando se determinaron las lecciones de 

modo remoto hasta la reanudación de la presencialidad en todo el territorio nacional. A partir 

de estos lineamientos, los directores del centro y juntas educativos se coordinaron entre sí para 

ejecutar estas entregas bajo la supervisión de la DRE correspondiente (Resolución MEP-0555-

03-2020). 

            Brindar este servicio por parte de la institución y colocar a la población en riesgo puede 

ser cuestionable. Desde la perspectiva de una de las personas participantes en este estudio, 

se señala lo siguiente: 

(...)Vamos a ver, no era responsabilidad del MEP dar esos alimentos y, sin embargo, el 

MEP toma la batuta y dice: “si no se van a usar en el centro educativo, por lo menos los 

trasladamos a la familia”. Sí debemos un aporte y eso fue una inversión de dinero al 

mes que pudo usarse en otras cosas (P.E. n.° 11, comunicación personal, 09 

septiembre 2023) 

El MEP no es la única entidad que algunos consideran responsable de proveer 

alimentos a las familias, hay quienes argumentan que esta responsabilidad recae en otras 

instituciones. En medio de este debate, resulta esencial examinar el origen del programa de 

comedores escolares. 

Según el Ministerio de Salud (2011), en 1974, se estableció el Programa de 

Asignaciones Familiares (Ley de Desarrollo Social y Asignaciones Familiares), cuyo propósito 

incluía el suministro de alimentos a escuelas públicas situadas en comunidades con recursos 

socioeconómicos limitados para complementar la alimentación de los hogares. Con el tiempo, 

este programa evolucionó y se transformó en el Programa de Alimentación y Nutrición del 
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Escolar y del Adolescente (Panea), bajo la supervisión del Departamento de Alimentación y 

Nutrición del MEP. 

Este programa se respalda a razón del derecho a una alimentación saludable para los 

menores de edad mediante diversas normativas jurídicas, que incluyen la Constitución Política 

(artículo 50), el Código de la Niñez y la Adolescencia, la Ley de Protección al Niño y 

Adolescente, la Política Nacional para la Seguridad Alimentaria y Nutricional 2011-2021, la Ley 

Fundamental de Educación y la Ley para Fortalecer el Programa de Comedores Escolares y 

Nutrición Escolar y Adolescente, entre otras disposiciones legales. 

Lo anterior se respalda por el vínculo entre el derecho a la alimentación y el bienestar 

de las personas. Como bien lo explica el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo 

(PNUD) y la Organización de las Naciones Unidas para la Alimentación y la Agricultura (FAO) 

(2016); 

Existe una clara interrelación entre el derecho a la alimentación y otros pilares del 

bienestar. La realización de este derecho activa un círculo virtuoso, que inicia 

precisamente con la capacidad para elegir, adquirir y utilizar biológicamente alimentos 

en cantidad y calidad suficientes, que luego facilita otras opciones compatibles con el 

bienestar. En este círculo virtuoso, la seguridad alimentaria se convierte en una 

condición necesaria para ejercer el derecho a la alimentación y, por lo tanto, en un 

elemento central para tutelar otros derechos asociados al desarrollo y la protección de 

las personas, como la educación y la salud. Sin seguridad alimentaria resulta, entonces, 

imposible transitar la senda del desarrollo humano. (PNUD y FAO, 2016, p. 20) 

Es ampliamente reconocido que una nutrición adecuada es fundamental para la salud 

de las personas, especialmente para niños, niñas y adolescentes, quienes atraviesan una etapa 

crucial de desarrollo que impacta tanto su presente como su futuro. La UNICEF (2019) 

recomienda que, 
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 Los sistemas de salud, agua y saneamiento, educación y protección social deben 

colaborar para proporcionar a los niños y a sus familias los conocimientos, el apoyo y 

los servicios que necesitan para garantizar que las prácticas de alimentación nutritivas 

se traduzcan en un mejor crecimiento y desarrollo. (p.17) 

 Garantizar este derecho es esencial para el ejercicio de otros derechos, como el acceso 

a una educación de calidad, ya que una nutrición adecuada favorece el desarrollo cognitivo y 

mejora el rendimiento académico. La UNESCO (2022) afirma que 

La buena salud, la nutrición y el bienestar son esenciales para maximizar el potencial 

educativo. Niños, niñas y adolescentes sanos, bien alimentados y felices aprenden 

mejor y tienen más probabilidades de llevar vidas saludables y plenas. Los programas 

de salud y nutrición escolar son una forma rentable y factible de cumplir esta promesa. 

(p. 03) 

Estos programas de salud y nutrición escolares también “son eficaces para mitigar el 

impacto de múltiples amenazas a la salud, el bienestar y la educación de niños, niñas y 

adolescentes, incluida la pobreza, la inseguridad alimentaria, los conflictos y el cambio 

climático” (UNESCO, 2022, p.6).  

Por lo cual, proveer una nutrición adecuada a la población es un mecanismo eficaz para 

reducir las desigualdades sociales y promover la equidad, y así crear las condiciones propicias 

para el desarrollo integral de las personas. Asimismo, estos programas son una estrategia para 

la matrícula y permanencia escolar. El valor de la educación dependerá de la cultura académica 

de las familias, en algunos casos, acceder a estos servicios son un incentivo para estudiar, 

sobre todo para la población en condición de pobreza y pobreza extrema. Por lo tanto, alimentar 

a los estudiantes se convierte en un recurso para reducir la deserción escolar. 

Los comedores escolares cumplen un rol determinante para la nutrición de muchas y 

muchos estudiantes, por lo cual urge asegurar su continuidad. Como se señala en el informe 
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de UNICEF (2020), la seguridad alimentaria es crucial para el bienestar y el rendimiento 

académico, y esta estrategia ha contribuido a mitigar el riesgo de inseguridad alimentaria en 

tiempos de crisis. Por esa razón, la entidad toma la decisión de entregar estos paquetes 

mensualmente, respetando un protocolo riguroso para prevenir el contagio del virus.                 

El protocolo para la distribución de estos paquetes de alimentos se efectúa en conjunto 

con la Junta Educativa, quien está a cargo de coordinar con sus respectivos proveedores la 

orden del pedido, la recepción y entrega de los alimentos, los cuales serán cancelados según 

el presupuesto asignado por PANEA, para un total aproximado por paquete de ¢20.600 (MEP, 

2020c). 

Una vez recibidos los productos, el personal del centro debe preparar los paquetes de 

GTAs para su distribución en la última semana del mes. La logística de entrega debe 

respetar los protocolos establecidos por el MEP, como el lavado de manos, el 

distanciamiento físico y evitar la aglomeración de más de 50 personas (MEP, 2020c). 

La entrega de alimentos a estudiantes durante la pandemia fue una estrategia vital, pero 

su implementación ha enfrentado desafíos logísticos y éticos, entre ellos se podría mencionar 

el contextualizar los productos según las comunidades. La junta administrativa debe tener en 

cuenta las características de la población y la disponibilidad de los productos para adaptar los 

paquetes de alimentos a las demandas dentro del marco de lo permitido. En ese sentido, la 

persona entrevistada n.° 5 (comunicación personal, 11 agosto del 2023) explica que 

Nosotros decíamos. “¿Cómo?” En zona indígena, la leche se tiene que refrigerar y en 

esa zona no hay electricidad o bien transportar los huevos en caballo o mula no era una 

opción, entonces, así muchas cosas que limitaban. Esos que me recuerden. (P.E. n.°5, 

comunicación personal, 11 de agosto 2023). 

Por ende, productos tales como la leche líquida debían ser cambiados por leche en 

polvo o sustituir los huevos, debido a las dificultades de transportarlos a algunos centros 
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educativos ubicados en los territorios indígenas. Asimismo, se podría comentar como desafío 

el hecho que este servicio era dirigido a la persona estudiante y no a la familia, tal lo indica la 

persona entrevistada n.° 6 (2023): “Por ejemplo, yo soy estudiante y me dan una bolsa de arroz 

para mí, pero yo la tengo que compartir con mis hermanos, no es comida solo para mí, era un 

poco complicado”. 

Esta práctica técnicamente pasó por alto las necesidades nutricionales de otros 

miembros familiares, incluidos hermanos menores y padres. Una posible alternativa ética y 

práctica habría sido adoptar un enfoque basado en las necesidades familiares. No obstante, 

esta inclusión pudo suscitar dificultades logísticas y administrativas, complicando aún más la 

implementación del programa. Cabe destacar que es crucial que el MEP se limitaba a atender 

a la población matriculada en el servicio educativo, por lo cual no le correspondía responder 

por el resto de los individuos. Por tanto, para lograr una atención integral, se requería una 

coordinación interinstitucional. 

De manera similar a otras comunidades, la expectativa ante la llegada de esta crisis era 

que sería temporal y de pocos meses de duración; no se previó que se extendería hasta dos 

años. Por esa razón, la junta educativa gestionó equívocamente las primeras entregas de 

alimentos ya que, en los primeros dos meses de entrega, se distribuyó el doble de lo 

presupuestado y autorizado por la institución. Como explicó el informante número 9 

(Comunicación personal, 09 de septiembre 2023) 

Durante la pandemia, los protocolos alimentarios varían mensualmente, lo que causó 

confusión y errores en la interpretación de las directrices. Un entrevistado admitió que, 

debido a la falta de lectura adecuada de los documentos oficiales, se gestionaron 

erróneamente los recursos financieros destinados al comedor escolar, resultando en un 

uso inadecuado de los fondos. Con un saldo de millón y medio de colones y ante la 

urgencia de la situación, se decidió proporcionar alimentos y otros suministros, como 

jabón antibacterial, a los estudiantes y sus familias, sin seguir estrictamente las pautas 
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establecidas. Esta acción, motivada por la compasión hacia las familias afectadas por 

la pandemia, llevó a un mal manejo del presupuesto, ya que posteriormente las facturas 

enviadas no fueron aceptadas. (P.E. n.°9, comunicación personal, 11 de agosto 2023) 

Lo anterior evidencia que, para la comunidad educativa, el 2020 fue un año lectivo 

extremadamente desafiante debido a la exigencia de reestructurar y contextualizar el nuevo 

sistema educativo. Un reto relevante fue la baja conectividad en la zona, lo cual complicaba las 

operaciones diarias y la causa de esta situación se le atribuye al MEP desde oficinas centrales, 

por la falta de un manejo adecuado del acceso a la información emitida y por la confusión 

propiciada por los constantes cambios de directrices. 

Aunque algunos creían que el cierre de la escuela generaría ahorros en el presupuesto, 

en realidad se hicieron ajustes en las asignaciones por las nuevas necesidades, como la 

impresión del material didáctico, la compra de productos de higiene (jabón, alcohol) y la 

instalación de estaciones de lavado de manos para cumplir con las medidas de bioseguridad 

durante la entrega de alimentos y las GTA. La comunidad educativa de la Escuela de Alto 

Quetzal concluyó que los paquetes de alimentos proporcionados por el ministerio eran 

insuficientes y necesitaban incluir productos de higiene adicionales, ya que los alimentos no 

eran consumidos exclusivamente por una persona, sino por toda la familia. 

Para resolver este inconveniente, debido a que las oficinas centrales rechazaron el 

presupuesto, debieron negociar con los proveedores un acuerdo de pago. Por lo tanto, en los 

siguientes meses hubo una reacción negativa por parte de la comunidad al recibir menos 

productos en los paquetes de alimentos (P.E. n.° 9 y 10, comunicación personal, 09 de 

septiembre 2023). 

Los centros educativos vinculan estratégicamente la entrega de alimentos con las guías 

de trabajo autónomo (GTA) para la población estudiantil. Este accionar resultó crucial para 

abordar dos necesidades primordiales: la entrega de las GTA y los paquetes de alimentos. 

Según la persona entrevistada n.° 8 (Comunicación personal, 09 de septiembre 2023): 
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Primero se aprovechó una situación, la entrega de paquetes de alimentos; entonces, le 

sacamos ventaja y, al tener que llegar el estudiante a la entrega de alimentos, sabíamos 

que lo íbamos a tener, porque ahí no faltaba el estudiante, obviamente había una 

necesidad. El docente también estaba en la obligación de llegar. Esos fueron los 

momentos claves donde se le daba seguimiento. Era el director de cada centro 

educativo quien debía garantizar que eso sucediera. 

Los docentes preparaban y distribuían el material en los centros educativos, facilitando 

encuentros donde tanto estudiantes como padres o tutores podían resolver dudas e interactuar 

con el personal docente, lo que redujo la desvinculación dentro de la comunidad educativa. 

Esta realidad se presentó en la Escuela de Alto Quetzal. Si bien no era la opción idónea por el 

riesgo de contagio, fue la única forma de intentar asegurar el aprendizaje en ese momento (P.E. 

n.° 11 y 9, comunicación personal, durante el mes de septiembre 2023). 

En la Escuela Kabebata Sayuakljun, los paquetes de alimentos se convirtieron en un 

incentivo clave para que los estudiantes continuaran sus estudios durante la pandemia. En el 

año siguiente, se observó un aumento en la matrícula debido a esta iniciativa. Durante este 

periodo, la comunidad enfrentó una grave crisis económica que exacerbó sus condiciones de 

vida, caracterizadas por la exclusión social y la pobreza extrema, con lo que aumentó su 

vulnerabilidad. 

En este contexto, los paquetes de alimentos actuaron como un incentivo significativo 

para que los estudiantes permanecieran en sus estudios, como señala la persona entrevistada 

n.° 9: 

Nosotros le pusimos una trampa, le pusimos el ojo a la comida. Aquí con la comida para 

dar información y para dar las GTA y también exigir que dieran las respuestas de las 

GTA a cambio de la comida, aunque no se decía así la norma, pero nosotros lo 

hacíamos así para continuar con algo” (P.E.n.° 9, comunicación personal, 09 de 

septiembre 2023) 
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Sin embargo, la persona entrevistada n.° 9 también señaló que, aunque algunos 

estudiantes no entregaban las GTA o las hacían incompletas, siempre se les proporcionaban 

los paquetes de alimentos.  

Por otro lado, es importante señalar una situación clave, si bien este estudio no se 

centra en medir de forma exhaustiva los niveles de aprendizaje alcanzados, resulta evidente 

que estos fueron desiguales y, en muchos casos, insuficientes. En el caso de la educación 

primaria, donde los estudiantes requieren un acompañamiento cercano tanto de docentes como 

de sus familias, la falta de apoyo en los hogares y la reducción de contenidos en las guías 

(diseñadas para ser más simples ante la carencia de recursos y seguimiento) limitaron aún más 

los aprendizajes y su calidad.  

Además, la ausencia de consecuencias académicas claras por la no entrega de tareas 

o la no finalización de guías hizo que muchos estudiantes pasan de nivel sin haber consolidado 

conocimientos básicos. En este contexto, la responsabilidad de garantizar el aprendizaje 

recayó casi exclusivamente en el interés y las posibilidades de cada familia, lo que generó aún 

mayores desigualdades.  

En cuestión de aprendizaje de ellos eran muy bajos, tenían muchos vacíos, no tienen 

ese ritmo de antes. Ya pasó tiempo desde entonces, pero, yo todavía siento que están 

bajos, sobre todo en escritura y lectura, porque algunos están en cuarto grado y no 

saben leer o escribir bien. Yo lo que hago ahora es darles una guía adicional para que 

lo hagan en casa y creo que eso hace que vayamos saliendo (P.E.  n.°11, comunicación 

personal, 09 de septiembre 2023). 

Años después, las y los docentes enfrentan el desafío de recuperar esos vacíos y nivelar 

los grupos, una tarea que se evidenció como urgente en todo el país. Precisamente por esta 

razón, se diseñó el Plan Integral de Nivelación Académica 2022-2025, para atender de manera 

estructurada el rezago acumulado durante la pandemia y otros factores que interrumpieron el 

proceso educativo.  
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A pesar de ello, surgieron numerosos retos, según el personal de la institución, las GTA 

fueron el único recurso utilizado durante este periodo para asegurar la continuidad educativa, 

ya que solo 3 o 4 familias de estudiantes contaban con tecnologías como televisión o celular. 

A estas familias, se les facilitaba apoyo pedagógico para completar las GTA, pues disponían 

de medios para consultar con los docentes, quienes sí contaban con posibilidades para atender 

a distancia. 

Tabla N.° 3   

Resumen de la comparación entre los objetivos de la estrategia AeC con la realidad de la 

Escuela Kabebata Sayuakljun en el año 2020. 
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Objetivo de AeC 

Desarrollar un plan de intervención educativa directa entre docentes-estudiantes mediante la planificación 

y envío de “Guías de Aprendizaje Autónomo” entendidas como un recurso didáctico que el estudiante realiza 

en su hogar con el apoyo familiar. 

Cumplimiento Según Explicación 

Sí. Todas las personas informantes 

de la comunidad estudiantil del 

centro educativo de Alto Quetzal. 

Todas las personas informantes de la comunidad 

estudiantil del centro educativo de Alto Quetzal. 

Objetivo de AeC 

Ofrecer a las personas docentes opciones de plataformas virtuales de comunicación, interacción o 

aprendizaje que les permitan mantener el contacto con su grupo o grupos de estudiantes 

Cumplimiento Según Explicación 

No. 

 

La persona docente y dirección del 

centro. 

La falta de conectividad de la zona imposibilitaba el 

uso de las TICs como medio de comunicación entre 

el estudiantado con el docente. 
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Objetivo de AeC 

Generar una oferta virtual y a distancia de actualización para las personas docentes de manera que 

fortalezcan sus procesos de mediación pedagógica transformadora. 

Cumplimiento Según Explicación 

No La persona docente y 

dirección del centro 

La baja conectividad dificulta el acceso a las TICS y con ello los 

recursos para sus procesos de mediación pedagógica. La 

persona docente y la dirección comentaron que la información 

acerca de esta actualización la recibía la dirección para que esta 

luego transfiera los conocimientos al cuerpo docente. Por lo 

tanto, se puede concluir que, pese a que la iniciativa existe, su 

eficacia no es alta en este centro. 

Objetivo de AeC 

Brindar al estudiantado diversas opciones de contenido educativo a través de tecnologías digitales, 

televisión, radio o recursos impresos que les den oportunidades de aprender desde sus hogares. 

Cumplimiento Según Explicación 

Relativo Dirección del centro, 

personas supervisoras 

de los circuitos 

incluido el circuito 07, 

docente, madre y 

estudiante. 

Se cumplió con brindar los recursos impresos para el aprendizaje 

a distancia. No obstante, a pesar de que existen los demás 

recursos, no significa que exista el acceso o uso de estos. En el 

caso de las tecnologías digitales no era una opción por falta de 

conectividad. Misma situación con el recurso televisivo. Sin 

embargo, el uso del radio era una opción viable para esta 

comunidad, pero su divulgación para estos fines era nula y por 

ende, su uso didáctico no fue una opción. Por lo tanto, al excluir 

el recurso impreso, la eficacia de este objetivo es baja a nula. 
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Objetivo de AeC 

Desarrollar un Plan virtual de Promoción de la Lectura que motive a dedicar un espacio de tiempo de al 

menos una hora de lectura a las familias. 

Cumplimiento Según Explicación 

No. Dirección del centro, 

personas 

supervisoras de los 

circuitos incluido el 

circuito 07, docente y 

madre. 

Durante la recolección de información no se mencionó ningún 

plan virtual o a distancia para fortalecer la lectura en las familias 

de las personas estudiantes. Por ende, en el caso de esta 

institución este objetivo no se cumplió en este periodo. 

Objetivo de AeC 

Proponer a las familias diversas opciones de apoyo para orientar las actividades de aprendizaje con las 

personas estudiantes, y a su vez, generar una convivencia favorable y positiva en el hogar durante la 

emergencia. 

Cumplimiento Según Explicación 

No. Dirección del centro, 

personas supervisoras 

de los circuitos 

incluido el circuito 07, 

docente y madre. 

Durante la recolección de información no se mencionó ninguna 

gestión en relación con la convivencia de las familias de las 

personas estudiantes. Por ende, en el caso de esta institución no 

hay evidencia de que este objetivo se haya cumplido en este 

periodo. 
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Objetivo de AeC 

Diseñar espacios de aprendizajes para la persona estudiante del sistema público costarricense, 

considerando su contexto y sus posibilidades de acceso a tecnologías u otros recursos. 

Cumplimiento Según Explicación 

Sí Dirección del centro, 

personas 

supervisoras de los 

circuitos incluido el 

circuito 07, docente y 

madre. 

Sí se plantearon gestiones para generar esos espacios de 

aprendizaje según el contexto y posibilidades.  

Objetivo de AeC 

Evitar la desvinculación de la persona estudiante con el centro educativo, activando todos aquellos 

mecanismos comunicativos que promuevan su permanencia en el sistema educativo 

Cumplimiento Según Explicación 

Sí La persona docente, 

dirección del centro y 

supervisor del circuito 

07. 

Se plantearon esfuerzos para evitar la desvinculación del 

estudiantado con el centro a través de medidas como el paquete 

de alimentos, rótulos de avisos en la escuela, entre otros 
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Objetivo de AeC 

Repensar las formas de mediación pedagógica para promover y generar el aprendizaje desde el contexto 

inmediato de la persona estudiante. 

Cumplimiento Según Explicación 

Sí La persona docente, 

dirección del centro y 

supervisor del circuito 

07 

Se realizaron gestiones para garantizar el acceso y la calidad de 

los procesos de aprendizajes de acuerdo con la realidad de la 

zona. 

Objetivo de AeC 

Conformar redes de apoyo como estrategia para el desarrollo profesional y el desarrollo de competencias 

tecnológicas 

Cumplimiento Según Explicación 

No La persona docente, 

dirección del centro y 

supervisor del circuito 

07 

Plantear estrategias para el desarrollo de las TICs en un contexto 

de baja conectividad es una gran limitación, por ende, no se 

cumple eficazmente este objetivo 
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4.7. Síntesis reflexiva del capítulo 

En etapa de planificación de Aprendo en Casa se evidencia voluntad política por incluir 

a estudiantes indígenas mediante lineamientos específicos, elaborados en articulación con los 

CLEIS y respetando su derecho a la consulta. Sin embargo, cabe mencionar que, estos 

esfuerzos no fueron mencionados ni visibilizados en otras fases de la investigación, ni por 

personas funcionarias de otras unidades regionales o locales. Únicamente se reconoce el 

trabajo relacionado con la contextualización curricular; sin embargo, los documentos y procesos 

identificados no formaron parte de una gestión articulada a nivel regional y local. 

 En otras palabras, desde las oficinas centrales se generan lineamientos y materiales 

destinados a las comunidades, pero existe una débil coordinación para garantizar su 

implementación en las direcciones regionales y, en última instancia, en las escuelas y 

poblaciones objetivo. Si bien estos instrumentos representan insumos relevantes para la 

formulación de proyectos y políticas, resultan insuficientes cuando se elaboran de manera 

aislada y carecen de articulación con procesos de implementación y seguimiento.  

La desarticulación institucional constituye uno de los principales desafíos y objeto de 

crítica hacia la administración pública, al evidenciar la tendencia a restringir los esfuerzos a la 

producción de documentos y normativas que, con frecuencia, no se traducen en acciones 

efectivas capaces de incidir positivamente en las poblaciones destinatarias. En este sentido, su 

adecuada divulgación adquiere una importancia estratégica: cuando la difusión de estos 

productos es limitada, se diluye su potencial transformador y se corre el riesgo de que 

permanezcan como archivos inertes, sin materializar los propósitos para los cuales fueron 

concebidos. 

Asimismo, se ilustra lo que Walsh (2013) denomina interculturalidad funcional, al 

observar que en el discurso institucional que valora la diversidad cultural, pero que, en la 

práctica perpetúa lógicas monoculturales. En este caso, la etapa de diseño no se gestiona 

desde este principio al limitarse a un documento.  
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Por otro lado, el diseño de la estrategia AeC logra articular objetivos, recursos y 

escenarios de forma integral para responder, al menos en términos de cobertura, a la diversidad 

de contextos a nivel nacional. No obstante, persiste una tensión estructural entre garantizar el 

acceso y asegurar la calidad, evidenciada en la priorización de mecanismos de expansión y en 

la relativa debilidad de acciones orientadas a fortalecer la dimensión cualitativa del proceso 

educativo. Si bien el diseño resulta pertinente y oportuno, especialmente considerando la 

emergencia e incertidumbre que motivaron su implementación, es relevante reforzar la 

alineación entre la cobertura y la calidad.  

En síntesis, la experiencia demuestra que, si bien la institución consiguió diseñar e 

implementar una estrategia de carácter nacional en un contexto de crisis e incertidumbre, su 

aplicación se vio limitada por tensiones estructurales, una débil articulación operativa y la 

desconexión entre los lineamientos emitidos desde las oficinas centrales y la realidad cotidiana 

de los centros educativos. 

La puesta en práctica evidenció que los centros escolares asumieron la carga principal 

de adaptar directrices generales a escenarios complejos y cambiantes, muchas veces sin 

contar con canales efectivos de comunicación y retroalimentación que permitieran ajustar las 

orientaciones de forma ágil, a pesar de que de los principales roles de las direcciones 

regionales se centró en el acompañamiento. 

Asimismo, la coincidencia de la implementación del programa con transformaciones 

profundas dentro de la institucionalidad como la transición al teletrabajo y cambios radicales en 

la dinámica social, expuso la vulnerabilidad de la estructura operativa, colocando a las personas 

funcionarias en una posición de alta exigencia y adaptación constante. Esta experiencia deja 

en claro la importancia de reconocer la dimensión humana y contextual en la ejecución de 

políticas educativas, recordando que su éxito depende no solo del diseño formal, sino de su 

capacidad real para responder a la diversidad y complejidad de los escenarios locales. 
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El compromiso y la voluntad profesional se evidencian al analizar la gestión de la 

comunidad educativa en los centros escolares, quienes, desde la primera línea, asumen la 

responsabilidad de garantizar la continuidad del proceso educativo. En el caso de la Escuela 

Kabebata Sayuakljun, se observa una experiencia que combina aciertos relevantes con 

desafíos significativos en su implementación. 

Uno de los principales logros fue la efectiva incorporación de las GTAs como recurso 

didáctico en el hogar, lo que permite adaptar los espacios de aprendizaje a las condiciones y 

recursos de la comunidad. Esta medida refleja el compromiso del centro educativo por ofrecer 

una educación, a pesar de los desafíos que presentaba el contexto, caracterizado por cambios 

constantes y desconocidos. 

Además, se destaca la implementación de medidas para mantener la vinculación 

estudiantil con el centro educativo, como la entrega de paquetes de alimentos y la colocación 

de avisos. Estas acciones subrayan el esfuerzo por garantizar la continuidad del proceso 

educativo, a pesar de las circunstancias adversas. 

Sin embargo, el programa enfrenta diversos desafíos, principalmente debido a la baja 

conectividad en la zona. Esta limitación impacta negativamente la interacción docente-

estudiante y la actualización docente, así como en el acceso a contenidos educativos digitales, 

televisivos y radiales, a pesar de la provisión de recursos impresos. 

La falta de un plan específico para promover la lectura a distancia y la ausencia de 

apoyo a las familias para orientar actividades de aprendizaje también son aspectos que no se 

abordaron adecuadamente. Es importante destacar que los procesos de lectoescritura se 

vieron especialmente afectados durante este periodo, lo que resalta la relevancia de 

implementar un plan de lectura para mitigar el impacto negativo en los estudiantes. 

Asimismo, uno de los obstáculos identificados de manera significativa fue la 

desarticulación entre los niveles operativos de la institución, lo que afectó la implementación de 
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las directrices del Ministerio de Educación. Esta falta de coordinación se vio exacerbada por la 

falta de conectividad, que dejó al centro educativo excluido de intervenciones estatales 

cruciales. 

La brecha digital y la exclusión tecnológica perpetúan desigualdades y limitan las 

oportunidades educativas de los estudiantes, lo que puede considerarse como un mecanismo 

de violencia estructural dentro de la institución. La falta de conectividad y la desarticulación 

impidieron la conformación de redes de apoyo necesarias para el desarrollo profesional y 

tecnológico del personal docente, lo que afecta la calidad educativa en general. 

En resumen, entre los aspectos positivos se destaca la adaptación de estrategias 

educativas al contexto, así como la implementación de la GTAs y medidas para evitar la 

desvinculación de los estudiantes. No obstante, se identifican desaciertos significativos 

relacionados con las limitaciones de conectividad y recursos tecnológicos, que afectan la oferta 

de plataformas virtuales, la actualización docente y la promoción de la lectura. Estos hallazgos 

resaltan la importancia de considerar las condiciones locales y los recursos disponibles al 

diseñar e implementar programas educativos a distancia, con el fin de asegurar su efectividad 

y alcance. 
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Capítulo V:  

Dilemas epistemológicas y éticas del proceso investigativo  

Este capítulo se erige como un espacio abierto al debate, un terreno fértil para la 

confrontación de ideas y la formulación de nuevas preguntas. A lo largo de esta investigación 

han surgido inquietudes que, lejos de resolverse de forma definitiva, invitan a ser exploradas 

con mayor profundidad. Esta sección plantea reflexiones personales como investigadora social, 

por lo cual no pretende ofrecer verdades absolutas o conclusiones inamovibles, se reconoce la 

complejidad del objeto de estudio y asume que toda afirmación es provisional y sujeta a 

revisión. 

Las reflexiones expuestas cuentan con un sustento científico derivado del proceso 

investigativo que las respalda. Tales ideas nacen de los planteamientos que han desarrollado 

autores como Quijano, Walsh, Mignolo y Dussel, entre otros, quienes han recorrido este camino 

de re-pensar desde la esfera académica. Por ende, se sugiere a acercarse a sus aportes como 

un punto de partida para comprender la complejidad de repensar la producción de conocimiento 

desde perspectivas no hegemónicas. 

  En este marco, los planteamientos presentados no buscan clausurar discusiones ni 

ofrecer conclusiones cerradas, sino más bien propiciar interrogantes, abrir líneas de análisis y 

motivar futuros debates e intervenciones que cuestionen y amplíen los límites de las 

epistemologías tradicionales. En este sentido, se invita a la comunidad académica, a las 

personas profesionales del área y a cualquier persona interesada en profundizar en este 

campo, a considerar estos planteamientos como una guía para nuevas rutas de indagación. 

Es, en suma, una invitación a continuar pensando. 
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5.1. Aplicación de la Teoría Decolonial en la Investigación 

Desde las primeras aproximaciones al objeto de estudio surgieron interrogantes que 

han acompañado todo el proceso de investigación. Una de las más relevantes interpela 

directamente en el proyecto ético-político de investigar sin reproducir aquello que se pretende 

cuestionar. Surge entonces la pregunta clave: ¿cómo realizar una investigación sobre el 

racismo sin incurrir en prácticas racistas durante el proceso? 

Este desafío llevó a profundizar en la teoría decolonial como marco teórico, sin 

embargo, lejos de disipar las preocupaciones éticas, su estudio las hace más evidentes y 

complejas. La teoría decolonial plantea cuestiones filosóficas de fondo sobre la forma en que 

se configura el ser, el pensar y el saber. Esto exige que, como investigadora social, se revisen 

de forma crítica las propias creencias, lógicas, interpretaciones y marcos de referencias, porque 

se reconoce que una misma está atravesada por estructuras de poder que imponen visiones 

hegemónicas del mundo. 

Cuestionarse no es un gesto retórico: implica asumir responsabilidad ética frente al 

objeto de estudio y la población participante. Este ejercicio crítico busca evitar un análisis que 

sitúe al otro, población indígena, en un nivel de inferioridad, mientras la persona externa se 

asume como portadora de una “verdad” que viene a salvar o liberar. De ahí surge otro 

interrogante central: ¿cómo concibo, en mi rol de investigadora, al otro? Reconocer estas 

tensiones es esencial para no reproducir discursos paternalistas ni reforzar desigualdades que, 

paradójicamente, la investigación pretende denunciar.  

Este compromiso es difícil porque la hegemonía es amplia, profunda y penetra múltiples 

dimensiones de la existencia, enfrentarla exige un ejercicio constante de revisión y 

deconstrucción de sus raíces más arraigadas. Entre los cuestionamientos más críticos destaca 

la forma en que se produce conocimiento: ¿cómo hacerlo sin privilegiar una epistemología 

eurocéntrica que margina otros saberes? Reconocer estas lógicas de dominación es solo el 
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primer paso; lo esencial es desmontarlas de forma crítica y aportar a la construcción de nuevas 

epistemologías que valoren la pluralidad, para ello, primero es reconocerlas como tales.  

Por tanto, reflexionar sobre el rol de la investigación implica reconocer que producir 

conocimiento no es un acto neutral, sino que siempre responde a intereses concretos y tiene 

consecuencias sobre las comunidades involucradas. Preguntarse a: ¿Quién sirve la 

investigación y qué estructuras refuerza o desafía?; permite identificar posibles riesgos de 

reproducir relaciones desiguales de poder. En este sentido, es necesario cuestionar y evitar 

prácticas de extractivismo académico, que convierten a las comunidades en simples fuentes 

de información sin ningún beneficio real para ellas. Replantear este enfoque supone 

comprometerse con procesos más éticos, donde la generación de saber sea compartida, 

respetuosa y aporte a la transformación de las realidades que se investigan. 

A partir de estos cuestionamientos, se decide plantear el estudio con cautela, 

reconociendo que existen límites metodológicos y epistemológicos para realizar una 

investigación completamente decolonial. Aunque se busca recuperar voces y experiencias de 

forma respetuosa, se asume que la investigación se desarrolla dentro de marcos académicos 

que imponen ciertas restricciones. Por ello, se adopta un enfoque crítico que incorpora 

elementos de la perspectiva decolonial, sin pretender desconocer sus tensiones y desafíos. 

En consecuencia, es posible reconocer que este apartado podría resultar contradictorio 

o incluso contraproducente para validar y legitimar la investigación. Sin embargo, se plantea 

precisamente para abrir el debate sobre los propios criterios de validación de la “verdad” dentro 

de la ciencia. La producción de conocimiento, anclada históricamente en marcos modernos y 

eurocéntricos, impone metodologías y epistemologías que definen qué saberes se consideran 

legítimos. Por ello, sostener una postura verdaderamente decolonial implicaría proponer 

alternativas epistemológicas, aunque esto suponga el riesgo de ser desestimadas por no 

ajustarse a los estándares científicos dominantes, dictados principalmente por potencias como 

Europa o Estados Unidos.  
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Enfrentar este desafío requiere buscar puntos de encuentro y reconocer otras formas 

de producir y reproducir conocimiento, aún dentro de estructuras que no están diseñadas para 

validar perspectivas ajenas a la hegemonía. Como investigadora social, asumo esta tensión, 

no para desplazar la responsabilidad hacia las identidades académicas, sino para dejar en 

evidencia que estas limitaciones también atraviesan mis decisiones metodológicas y la forma 

en que abordó el objeto de estudio. Esta reflexión, por tanto, no es una crítica aislada, sino una 

invitación a reconocer la complejidad de sostener prácticas investigativas más abiertas a la 

pluralidad de saberes.  

Los retos sobre replantear las formas de pensar y hacer ciencia tienen orígenes a la 

formación académica que privilegia epistemologías eurocentristas, por cuanto evidencia el 

arraigo estructural de poder sobre los conocimientos y con ello, el pensar y ser de las personas. 

Por lo tanto, esta investigación toma los elementos más esenciales de la teoría colonial, sin 

embargo, se tiene consciencia de las limitaciones en cuanto la profundidad del análisis con 

relación a este enfoque. 

5.2. Derechos Humanos y población Indígena 

Uno de los desafíos más complejos al situar la perspectiva decolonial radica en la 

tensión que se genera al aplicar el enfoque de derechos humanos a los pueblos indígenas. 

Surge así una pregunta fundamental: ¿es coherente trasladar un sistema de derechos 

concebido desde paradigmas occidentales a contextos culturales con cosmovisiones y 

sistemas normativos propios? Esta interrogante adquiere especial relevancia en el ámbito 

del trabajo social, disciplina cuya praxis se orienta, en gran medida, por los principios y 

estándares de los derechos humanos, que guían la delimitación de los objetos de estudio y la 

intervención profesional. 

En este sentido, resulta indispensable problematizar los orígenes del enfoque de 

derechos humanos, tal como se comprenden hoy, estos derechos emergen de hitos históricos 

profundamente anclados en narrativas eurocéntricas y norteamericanas, como la 
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independencia de las colonias estadounidenses, la Revolución Francesa y los conflictos bélicos 

del siglo XX. 

Ante esto, es pertinente cuestionar si es posible reconstruir sus fundamentos desde 

perspectivas no hegemónicas, considerando cosmovisiones, formas de organización 

sociopolítica y epistemologías. Este ejercicio implica analizar si existe coherencia o 

contradicción entre estas visiones y los principios filosóficos de los derechos humanos o, por el 

contrario, si su incorporación responde a procesos de imposición más que de apropiación 

legítima.  

Estos cuestionamientos abren un campo fértil para la reflexión crítica, alimentada por 

autoras y autores como Sousa Santos (2009), Walsh (2009), Clavero (2012), Yrigoyen (2011), 

Stavenhagen (2008), Quijano (2000) y Anaya (2009), así como por la jurisprudencia de la Corte 

Interamericana de Derechos Humanos y los debates en torno al Convenio 169 de la OIT. Todos 

estos referentes profundizan en la historicidad, las tensiones y los desafíos de articular 

derechos humanos de carácter universal con sistemas normativos propios de los pueblos 

originarios. 

Para efectos de esta investigación, se asume como punto de partida que los análisis y 

mediciones se enmarcan en la perspectiva del trabajo social contemporáneo, por cuanto su 

ejercicio profesional se legitima a través del enfoque de derechos humanos. Se reconoce, sin 

embargo, que la promoción de los derechos de los pueblos indígenas implica enfrentar dilemas 

ontológicos y epistemológicos.  

Autores como Quijano, Dussel, Walsh, (2000, 2012, 2009) advierten que el enfoque de 

derechos humanos, tal como ha sido formulado en la modernidad occidental, se sustenta en 

principios universalistas y eurocéntricos que, con frecuencia, invisibilizan o subordinan saberes 

y prácticas de los pueblos originarios. Asimismo, la lógica de inclusión-exclusión es cuestionada 

por operar como una herramienta que, paradójicamente, integra, pero también margina. Esta 
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dinámica, inherente a la modernidad, impone una concepción del “otro” y de las formas 

legítimas de representarlo. Como señala Sierra (2017): 

Los pueblos y comunidades terminan valiéndose de las instituciones propias del 

derecho occidental moderno para defender su territorio, pero al mismo tiempo se ven 

expuestos a las limitaciones y restricciones de tales instituciones por la manera que 

tienen estos grupos de relacionarse con su territorio de acuerdo a su modo de ver y 

entender el mundo (p. 140). 

De forma análoga al materialismo histórico, la realidad social se configura como una 

totalidad contradictoria, determinada por relaciones de poder, luchas de intereses y estrategias 

de resistencia dentro de un sistema de producción capitalista y un Estado de corte neoliberal. 

Bajo esta perspectiva, la comprensión de los derechos humanos no puede desligarse de las 

condiciones materiales y las disputas históricas que configuran su aplicación y su alcance. Sin 

embargo, esta tensión no debe entenderse como estática o insalvable. Como sostienen 

Mignolo (2007) y Grosfoguel (2013), es precisamente en la condición de subordinación 

estructural donde emergen fisuras para la resignificación y la resistencia.  

Los pueblos indígenas han demostrado capacidad para apropiarse críticamente de 

estos marcos normativos, instrumentaliza como herramientas de lucha para la defensa de sus 

territorios, culturas y derechos colectivos frente a proyectos extractivistas y políticas estatales 

asimilacionistas. Se debe advertir que una aplicación acrítica o superficial del principio de 

respeto a la interculturalidad puede transformarse en un discurso funcional a la perpetuación 

de prácticas de abandono, asimilación forzada o exclusión social.  

Por el contrario, una gestión intercultural genuina exige la construcción de espacios de 

diálogo y concertación, donde se reconozcan y valoren cosmovisiones alternativas como la del 

Buen Vivir. Esta última, lejos de contradecir los principios fundamentales de los derechos 

humanos, ofrece puntos de convergencia que pueden enriquecer y ampliar su sentido. La 

riqueza del enfoque de los derechos humanos está en la noción de “vida digna”, indiferente de 
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los puntos de origen sobre el significado de dignidad, existe un acuerdo universal a favor de 

proteger la dignidad de todas las personas.  

5.3. Educación en pueblos indígenas 

A lo largo de la investigación, al analizar esta categoría, se plantean diversos debates, 

entre ellos el papel que desempeña en la sociedad moderna. La escuela, como institución 

social, va más allá de su función aparente de enseñanza-aprendizaje y se constituye en un 

espacio fundamental para la configuración de las sociedades. 

Desde una mirada eurocéntrica, Foucault (1975) sitúa a la escuela dentro de un 

entramado de instituciones disciplinarias donde la escuela actúa como un dispositivo que regula 

cuerpos y subjetividades mediante prácticas de vigilancia, clasificación y normalización. Esta 

lógica se articula con la perspectiva de Althusser (1970), quien define a la escuela como aparato 

ideológico del Estado, encargado de asegurar la reproducción de la ideología dominante, 

legitimando relaciones de poder y jerarquías sociales. 

No obstante, si la educación ejerce ese poder alienante, por tanto, también, debe ser 

emancipadora, toma entonces sentido la pedagogía crítica de Freire (1970). La educación 

como práctica de la libertad, donde el proceso educativo se convierte en un acto político que 

posibilita la toma de conciencia crítica y la transformación de las estructuras opresoras. 

En contraposición a la epistemología eurocéntrica, autores como Boaventura de Sousa 

Santos (2010) y Walsh (2013), reivindican la necesidad de ampliar el horizonte educativo 

mediante epistemologías del Sur. En este marco, emergen conceptos como el Buen Vivir y la 

educación comunitaria, que rescatan saberes locales, prácticas colectivas y formas 

relacionales de conocimiento. Estas propuestas valoran la transmisión intergeneracional de 

saberes territoriales y promueven la resistencia a la imposición cultural, lingüística y epistémica. 

Por consiguiente, la educación no se limita a una estructura institucional; forma parte 

de la propia ontología humana, al ser un elemento de la socialización. Desde esta perspectiva, 
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las propuestas no eurocéntricas reconocen la profunda trascendencia de la práctica educativa 

y subrayan la necesidad de proteger las diversas formas de creación y transmisión de saberes 

y conocimientos. 

No obstante, al analizar la educación formal, resulta pertinente recuperar los aportes 

críticos de la tradición europea, ya que el Estado la ópera como herramienta de control social, 

orientada a sostener las estructuras de poder que perpetúan las desigualdades. En este 

sentido, la educación formal, como herencia colonial, adopta un enfoque asimilacionista: 

impone que quienes no pertenecen al modelo europeo busquen su integración a este, usando 

la educación como medio de subordinación cultural. 

Esto se refleja claramente en la trayectoria histórica de la educación formal en Costa 

Rica, aunque conviene cuestionar críticamente esa historia, pues ha sido construida desde la 

perspectiva de quienes detentan el poder y deciden qué narrativas se legitiman. Sería valioso 

reconstruir la historia de la relación del MEP con la población indígena a partir de sus propias 

voces y experiencias, rescatando sus valoraciones sobre la gestión estatal y visibilizando las 

tensiones y resistencias. 

Es probable que los resultados de un estudio de esta naturaleza evidencian los débiles 

esfuerzos por educar a la población no indígena sobre los pueblos originarios. La gestión se 

enfoca exclusivamente en educar a las personas indígenas, sin abordar de manera adecuada 

la formación del resto de la sociedad en torno a la diversidad cultural. Esta limitación reduce el 

potencial de la interculturalidad y contribuye a perpetuar prejuicios y estereotipos.  

Como resultado, lo que se presenta como educación indígena corre el riesgo de 

quedarse en una inclusión superficial ya que los contenidos sobre pueblos originarios que 

llegan a los programas escolares mayoritarios suelen ser reduccionistas, incluso exotizantes o 

folklóricos. Se habla de estos pueblos como si fueran figuras estáticas del pasado, sin 

reconocer sus realidades actuales, sus derechos y los desafíos que enfrentan. Esta visión 
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parcial impide que la población no indígena desarrolle empatía y reconozca la diversidad 

cultural como un valor social, perpetuando la noción de un Estado-nación monocultural.  

Además, cuando la educación intercultural se concibe como un tema “exclusivo” para 

los pueblos indígenas, se refuerza una forma de segregación simbólica. Se les asigna el rol de 

guardianes culturales que deben preservar y aprender sobre su identidad, mientras que la 

mayoría mestiza o no indígena queda al margen de este proceso de aprendizaje mutuo. 

5.4. Rol de Trabajo Social en un Contexto en crisis en el Ámbito Educativo 

La Escuela Kabebata Sayuakljun no forma parte actualmente de los centros educativos 

que cuentan con profesionales en Trabajo Social. Sin embargo, esta reflexión parte de un 

escenario hipotético que plantea la incorporación de esta figura dentro de la comunidad 

educativa, considerando las particularidades y necesidades de su contexto. 

La intervención del trabajo social en situaciones de emergencia es un campo profesional 

de alta exigencia y relevancia, sobre todo cuando las crisis afectan derechos fundamentales y 

condiciones de vida de poblaciones en condición de vulnerabilidad. La pandemia de COVID-19 

dejó en evidencia la urgencia de contar con profesionales capaces de articular respuestas 

integrales desde una perspectiva comunitaria y de derechos humanos (Healy, 2006). 

En el ámbito educativo, el Trabajo Social actúa como un enlace entre la política pública 

y las realidades comunitarias, programas como las Escuelas de Atención Prioritaria, 

impulsados por el MEP, muestran cómo los equipos interdisciplinarios, conformados por 

trabajadores sociales, psicólogos, orientadores y docentes, buscan atender integralmente a 

centros educativos en contextos de alta vulnerabilidad. En este marco, el Trabajo Social 

desempeña un rol clave: identifica y aborda las necesidades de la niñez y sus familias, refuerza 

redes de apoyo y promueve el acceso a derechos fundamentales (Navarro & Ramírez, 2025). 

Durante la pandemia, la labor de los profesionales en Trabajo Social sería estratégica: 

al gestionar recursos, coordinar acciones interinstitucionales y responder a necesidades 
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emergentes para garantizar la protección social y educativa de los sectores más afectados 

Entre sus funciones destacan la elaboración de diagnósticos sociales para detectar factores de 

riesgo como la brecha digital, la inseguridad alimentaria, la violencia intrafamiliar o la exclusión 

escolar. A partir de este análisis, brindaron acompañamiento psicosocial, orientación y 

contención emocional, favoreciendo la permanencia educativa en escenarios de alta 

incertidumbre. (Healy, 2006; IFRC, 2018). 

La intervención del Trabajo Social trasciende la atención individual y se consolida como 

un agente articulador entre la escuela y la comunidad, asumiendo un enfoque intercultural y de 

derechos que reconoce y respeta la cosmovisión y las formas propias de organización. En 

comunidades marcadas por altos índices de pobreza estructural y exclusión histórica, su rol 

cobra un carácter estratégico para promover la autonomía y la autogestión comunitaria. 

La práctica profesional se sostiene en la defensa del interés superior de la niñez, ante 

la detección de riesgos o vulneraciones de derechos, activa protocolos de protección, como 

Alerta Temprana y la coordinación con instituciones como el PANI, el IMAS y la CCSS. Estas 

acciones se respaldan en las atribuciones definidas por el Servicio Civil (2004), que establece 

competencias como la formulación y ejecución de programas sociales, la investigación, la 

mediación y la elaboración de diagnósticos socioeconómicos. Todo ello consolida al Trabajo 

Social como un agente fundamental en la respuesta educativa y social integral, especialmente 

en contextos de crisis. 

La gestión del riesgo y la atención de emergencias deben entenderse de forma integral. 

Según la International Association of Schools of Social Work (IASSW, 2020), la intervención 

social abarca todo el ciclo de gestión del riesgo: prevención, preparación, respuesta y 

recuperación. Este enfoque fortalece la resiliencia comunitaria, fomenta la organización local y 

asegura la continuidad de derechos esenciales como educación, salud y protección social. 

En este marco, el trabajo social impulsa alianzas interinstitucionales y comunitarias que 

permiten atender necesidades inmediatas: como la gestión de paquetes alimentarios y, a la 
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vez, fortalecer capacidades locales mediante iniciativas económicas basadas en prácticas 

como el trueque, la economía circular o la organización de ferias comunitarias. De igual forma, 

diseña estrategias de comunicación accesibles y contextualizadas. Además, lidera acciones 

socioeducativas dirigidas a la prevención de riesgos sanitarios, la gestión de las emociones en 

contextos de incertidumbre, prácticas para la buena convivencia, entre otros. 

Estos esfuerzos deben implementarse desde un equipo interdisciplinario, para ello, 

resulta indispensable la contratación de profesionales en orientación y psicología que 

complementen la labor del Trabajo Social y aseguren un acompañamiento integral. Esta 

necesidad se hace aún más evidente si se considera la sobrecarga laboral que ya enfrentan 

las escuelas con este tipo de programas, dada la complejidad de los casos y la magnitud de la 

demanda. (Navarro & Ramírez, 2025). 

Ante este escenario, es urgente fortalecer las estructuras institucionales, garantizar la 

dotación suficiente de personal especializado y consolidar el trabajo social como un pilar de la 

educación integral, especialmente en contextos de emergencia y alta vulnerabilidad. Sólo 

mediante equipos fortalecidos y políticas de contratación sostenibles se podrá garantizar una 

respuesta que no se limite a paliar la urgencia, sino que genere procesos de recuperación 

sostenibles, promueva la justicia social y contribuya a romper ciclos históricos de exclusión.  
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Capítulo VI:  

Conclusiones y Recomendaciones Finales  

6.1. Conclusiones y recomendaciones sobre la gestión institucional durante el 2020 

A lo largo de la investigación se identifican los siguientes aciertos y desaciertos en el 

accionar estatal para atender la emergencia sanitaria y la ejecución de la estrategia Aprendo 

en Casa en el territorio indígena durante el primer año. 

En primer lugar, un aspecto esencial de esta gestión es la consideración de los distintos 

contextos en los que se encontraban los estudiantes, ofreciendo recursos pedagógicos 

adaptados a sus posibilidades. Entre las medidas destacadas se encuentra la creación de las 

guías de trabajo autónomo, que se convirtieron en un recurso didáctico fundamental para 

centros educativos como el de Alto Quetzal, permitiendo mantener la continuidad educativa y 

minimizar el impacto negativo de la pandemia en el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes. 

Además de asegurar la continuidad educativa, el MEP se centra en el bienestar de los 

estudiantes, se implementan acciones específicas para fortalecer la lectoescritura y programas 

radiales dirigidos a la población indígena, demostrando un compromiso con la interculturalidad 

ya que estos esfuerzos intentaron incluir elementos de la cosmovisión, cultura y contexto de la 

población indígena en los procesos de planificación y reestructuración.  

No obstante, es pertinente señalar que tales acciones no fueron implementadas en la 

comunidad de Kabebata Sayuakljun dado a las particularidades de la zona. Por tanto, dentro 

de las conclusiones de la investigación se puede mencionar que la gestión del MEP en este 

periodo y caso, no ha alcanzado una gestión interculturalidad critica, persiste un enfoque 

intercultural funcional al no verse reflejado los esfuerzos en la realidad de la calidad.  

Por el otro lado, esta experiencia evidencio el esfuerzo del personal administrativo de la 

Escuela de Kabebata Sayuakljun por velar por el bienestar de los estudiantes y sus familias 

mediante la entrega de paquetes de alimentos y la mantención de la comunidad informada 
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sobre los sucesos. Esto subraya la importancia de la escuela en comunidades rurales y 

territorios indígenas. 

Para lograr la implementación efectiva de estas estrategias en la comunidad, resulta 

crucial la capacidad de adaptación de los niveles regionales y de supervisión educativa, así 

como el acompañamiento continuo a los niveles operativos. 

En resumen, el MEP adopta diversas estrategias para enfrentar los desafíos impuestos 

por la crisis sanitaria global, adaptándose a las necesidades de los estudiantes y enfocándose 

en su bienestar. A pesar de algunos desafíos en la implementación, especialmente en 

comunidades indígenas, estos esfuerzos destacan la importancia de la flexibilidad y el 

compromiso con la interculturalidad en la gestión educativa.  

Pese a los esfuerzos realizados, se evidencian varios desaciertos en la implementación 

de las estrategias. La cobertura educativa fue limitada debido a la desigualdad en el acceso a 

recursos tecnológicos, especialmente en zonas rurales y comunidades vulnerables. Muchos 

estudiantes carecían de dispositivos adecuados y de una conexión a internet estable, lo que 

resulta en una exclusión significativa de la educación en línea. Además, la capacitación 

docente, aunque beneficiosa, no siempre fue suficiente para asegurar una transición fluida a 

las nuevas modalidades de enseñanza, dejando tanto a docentes como a estudiantes en 

desventaja. 

Un caso ilustrativo es el del centro educativo Kabebata Sayuakljun, donde la baja o nula 

conectividad durante la pandemia exacerbó la brecha educativa y la exclusión de una 

educación de calidad. Aunque se utilizaron recursos de las Guías de Trabajo Autónomo estos 

presentaron limitaciones que impidieron una implementación efectiva de la educación a 

distancia. Se evidencia un notable rezago escolar, resultando en la falta de obtención de los 

aprendizajes esperados.  

La investigación muestra que el uso de otros recursos digitales no era viable en este 

territorio. Aunque algunos hogares contaban con radios, su uso pedagógico no era común. En 
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contraste, la televisión no estaba disponible debido a la falta de electricidad en la zona. El 

acceso a teléfonos inteligentes, computadoras o tabletas era prácticamente inexistente, y la 

adquisición de estos dispositivos era inviable. Además, la falta de señal era un problema 

significativo; solo gracias a la pandemia se instaló una antena para facilitar el acceso a internet.  

Por consiguiente, se confirma la deuda histórica que el Estado costarricense tiene con 

los pueblos indígenas. En particular, en materia educativa, la implementación de metodologías 

a distancia y digitales representa un gran desafío que no corresponde únicamente al Ministerio 

de Educación Pública (MEP). Estas diferencias en la conectividad subrayan la necesidad de 

una infraestructura tecnológica más robusta y accesible. Los hallazgos destacan la importancia 

de una comunicación flexible y eficiente para superar las barreras tecnológicas y asegurar la 

implementación efectiva de las políticas educativas  

En este contexto, se identifica un desacierto significativo en la implementación de 

políticas educativas: la desarticulación institucional. A pesar de las acciones emprendidas 

desde oficinas centrales para la comunidad estudiantil, especialmente para los pueblos 

indígenas, estas acciones no se materializaron en la realidad de estas comunidades debido a 

la falta de divulgación por parte de los departamentos correspondientes. 

Otro aspecto que influyó en la gestión regional fue el cambio frecuente de jerarcas, lo 

que incrementó la inestabilidad administrativa y operativa, agravando la situación en un 

contexto de crisis. Este elemento, la insuficiente divulgación y la falta de una estrategia de 

comunicación eficaz impidieron que estas acciones se reflejaran en las comunidades 

beneficiarias. Esto subraya la necesidad de mejorar la comunicación y la coordinación 

institucional para asegurar que las políticas educativas beneficien a todas las comunidades, 

con especial énfasis en las más vulnerables. 

La pandemia de COVID-19 reveló la importancia de las TIC en esta sociedad 

globalizada. Sin embargo, en términos educativos, el MEP presenta serias deficiencias para 

garantizar una educación de calidad en los territorios indígenas. La disparidad entre este grupo 
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y el resto de los habitantes del país es significativa, lo que resulta en una exclusión sistemática 

del pueblo cabécar, violando derechos humanos esenciales para el desarrollo de cada 

individuo. La pandemia sirve como recordatorio de las desigualdades existentes en esta 

sociedad capitalista, eurocéntrica y patriarcal. 

En esa misma línea de pensamiento se destaca un hallazgo clave a lo largo de esta 

investigación, el sesgo estadístico que afecta a los pueblos indígenas, tanto en términos 

generales como específicamente en la comunidad estudiada. Como se menciona 

anteriormente, el registro y la recopilación de datos en un grupo caracterizado por su 

invisibilidad es un desafío constante para comprender la realidad de esta minoría desde una 

perspectiva estadística. Es notable que los datos estadísticos relacionados con esta población 

en el país no están actualizados y probablemente presentan un rango de sesgo significativo. 

Esto refleja la manera en que los pueblos indígenas han sido excluidos, lo que constituye una 

forma de violencia sistemática y simbólica contra este grupo. 

En ese sentido, se recomienda al centro educativo Kabebata Sayuakljun continuar 

insistiendo en implementar una estrategia integral que contemple varios aspectos para 

fortalecer la equidad e inclusión tecnológica en el ámbito educativo. Es imperativo profundizar 

los estudios diagnósticos sobre las necesidades tecnológicas de la comunidad estudiantil, con 

especial atención a las zonas rurales y a las poblaciones en condiciones de vulnerabilidad. Este 

diagnóstico detallado permitirá identificar las carencias existentes y planificar intervenciones 

específicas y efectivas. 

Aunando a lo anterior, se debe fortalecer la infraestructura tecnológica para asegurar el 

derecho a una educación de calidad para todos los estudiantes. Esto incluye la mejora de la 

conectividad y el acceso a dispositivos adecuados, garantizando que tanto los estudiantes 

como el personal docente y administrativo cuenten con las condiciones óptimas para su labor 

educativa. Por esa razón, también, es relevante fortalecer programas de capacitación continua 

para el personal docente y administrativo, al igual que mejorar los recursos digitales disponibles 

para apoyar el aprendizaje y la enseñanza. 
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Para asegurar estos esfuerzos es vital implementar procesos de monitoreo y evaluación 

continuos y medir la efectividad de estas gestiones.  Estos procesos permitirán realizar los 

ajustes necesarios en tiempo real y prevenir crisis futuras similares a la pandemia. La 

retroalimentación constante facilitará la mejora continua y la adaptación a nuevas realidades y 

desafíos. 

 En consecuencia, se subraya la urgente necesidad de abordar el sesgo estadístico y la 

falta de datos actualizados sobre los pueblos indígenas en Costa Rica. Se recomienda 

desarrollar y mantener sistemas de registro de datos más precisos, capacitar a los 

responsables en métodos inclusivos, promover la colaboración entre instituciones, involucrar a 

las comunidades indígenas en la recolección de datos y asegurar la transparencia y 

accesibilidad de la información. Implementar estas medidas reducirá el sesgo estadístico y 

proporcionará una comprensión más precisa de la realidad de los pueblos indígenas, facilitando 

el desarrollo de políticas y programas inclusivos. 

En otras palabras, adoptar una estrategia integral de inclusión y equidad tecnológica 

permitirá al MEP responder de manera más efectiva a futuras crisis y avanzar hacia una 

educación más justa y accesible para todos los estudiantes del país. La implementación de 

estas recomendaciones fortalecerá la capacidad del sistema educativo para enfrentar desafíos 

y garantizará que ningún estudiante quede rezagado debido a limitaciones tecnológicas o 

desigualdades estructurales.      

6.2. Conclusiones y Recomendaciones para la Gestión Institucional de la Universidad 

de Costa Rica y la Escuela de Trabajo Social dirigido a la población indígena  

Este estudio resalta la urgente necesidad de abordar la brecha académica en la 

investigación sobre la población indígena y la brecha digital. Se recomienda integrar estos 

temas en investigaciones y debates académicos para garantizar una comprensión más holística 

y precisa de las realidades que enfrentan estos grupos. 
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Es fundamental profundizar sobre la Teoría Colonial en los cursos de epistemología de 

Trabajo Social, lo cual permitirá una reflexión crítica sobre las estructuras de poder y sus 

impactos en las comunidades indígenas. Asimismo, se debe aumentar la visibilidad de la 

población indígena en los programas académicos, incorporando sus realidades y perspectivas 

en diversos cursos para fomentar una mayor comprensión y respeto por su cultura y derechos.  

Sumado a lo anterior, es esencial facilitar análisis y debates específicos sobre las 

realidades de cada pueblo indígena, promoviendo así una inclusión efectiva en el discurso 

académico. Para lograrlo, se deben crear espacios de intercambio interdisciplinario, 

especialmente en colaboración con las áreas de antropología y sociología, lo que enriquecerá 

la discusión y permitirá plantear intervenciones más efectivas y contextualizadas. 

  Implementar estas medidas no solo contribuirá a una comprensión más completa y al 

respeto de los derechos de los pueblos indígenas, sino que también promoverá una inclusión 

más efectiva en el ámbito académico y en la formulación de políticas públicas que respondan 

a sus necesidades y aspiraciones. 

Asimismo, para la Escuela de Trabajo Social, se recomienda el desarrollo de programas 

especializados centrados en el trabajo social con comunidades indígenas, así como la oferta 

de talleres y cursos de formación continua sobre las realidades, derechos y necesidades de los 

pueblos indígenas. La implementación de programas de prácticas y servicio comunitario en 

estas comunidades permitirá a los estudiantes aplicar sus conocimientos en el campo y 

aprender directamente de estas comunidades. Se debe asegurar que la investigación sea 

participativa, donde las comunidades indígenas sean coinvestigadores; esto garantizará que 

sus voces y perspectivas se integren en el proceso investigativo.  

Para la Universidad de Costa Rica, se sugiere fortalecer las políticas institucionales que 

promuevan la inclusión y representación de estudiantes y académicos indígenas en todos los 

niveles de la universidad. Invertir en la infraestructura tecnológica asegurará que todos los 
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estudiantes, incluidos aquellos de comunidades indígenas, tengan acceso a las herramientas 

digitales necesarias para su educación.  

Promover un centro dedicado a los estudios indígenas coordinará investigaciones, 

proyectos y actividades enfocadas en las culturas y derechos indígenas, promoviendo la 

interdisciplinariedad y el diálogo intercultural.  

Además, fortalecer la oferta de becas y acompañamiento psicosocial específicos para 

estudiantes indígenas facilitará su acceso y permanencia en la educación superior. Para ello, 

es vital la concienciación de las características de esta población. Finalmente, implementar 

mecanismos de evaluación y retroalimentación continua medirá la efectividad de las políticas y 

programas de inclusión, haciendo ajustes necesarios para mejorar continuamente. 
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Anexos 

Anexo N°1. Consentimiento informado en español 

UVERSIDAD DE COSTA RICA 
COMITÉ ÉTICO CIENTÍFICO 

Teléfono/Fax: (506) 2511-4201 
EL CONSENTIMIENTO INFORMADO BASADO EN LA LEY N° 9234 “LEY REGULADORA DE 
INVESTIGACIÓN BIOMÉDICA” y EL “REGLAMENTO ÉTICO CIENTÍFICO DE LA 
UNIVERSIDAD DE COSTA RICA PARA LAS INVESTIGACIONES EN LAS QUE PARTICIPAN 
SERES HUMANOS” 
 

Implementación de la estrategia “Aprendo en Casa” del Ministerio de Educación Pública 
en la escuela Kabebata Sayuakljun, durante el año 2020 

 

Nombre de la investigadora principal: Luisa Daniela Monge Garita  
Nombre del/la participante:  
Número telefónico del/la participante:   
Correo electrónico del/la participante:  
 . INFORMACIÓN SOBRE EL PROYECTO  

Yo, Luisa Daniela Monge Garita, soy estudiante de Trabajo Social de la Universidad de Costa 
Rica. Estoy realizando mi trabajo final de graduación (tesis), que es acerca de la educación 
primaria en tiempos de pandemia, en específico, en el año 2020. Yo, soy la única investigadora 
social de este proyecto y es financiado por mi persona.  
 
B. PROPÓSITO DEL PROYECTO  

Esta investigación busca saber cómo fue estudiar en pandemia por COVID-19 en el territorio 
indígena. Por eso, estoy hablando con los funcionarios del Ministerio de Educación Pública 
para entender qué hicieron durante la pandemia por COVID-19 en el primer año. También, es 
importante, conocer cómo fue para los estudiantes y padres de familias la experiencia 
estudiando a distancia.  
 

C. ¿QUÉ SE HARÁ? 
Caso 1: La participación, es por medio de una entrevista donde esta persona relatará sobre su 

experiencia siendo madre, padre o tutor de algún estudiante de primaria que haya estudiado 
durante el año 2020.  

Caso 2: La persona que vaya a participar en este estudio, es por medio de una entrevista 

donde esta persona relatará sobre su experiencia estudiante de primaria durante el año 2020 

Caso 3: La persona que vaya a participar en este estudio, es por medio de una entrevista 

donde esta persona relatará sobre su experiencia como funcionario del Ministerio de Educación 
Público estudiante de primaria durante el año 2020 

La persona será entrevistada durante 30 minutos. Esta entrevista será grabada por audio si la 
persona entrevistada acepta y tiene el derecho de detener la grabación y/o no contestar las 
preguntas cuando esta persona considere conveniente. En este espacio se intenta garantizar 
la confidencialidad de la información y por eso se protege la identidad de la persona 
entrevistado.  

La entrevista será realizada en la presencia del representante legal del menor (madre/padre o 
tutor legal).   
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Las preguntas se realizarán en cabécar y la persona podrá responder en cabécar en el caso 
que acepte grabar la entrevista por audio.  

La entrevista será grabada por audio, se escribe, luego, la información se analiza en un 
documento final en formato tesis y esta se expone a la Universidad.  

Las grabaciones de video son para realizar un video que hacer conocer la realidad del lugar a 
los profesores universitarios en la exposición final de la investigación. Se le hará grabaciones 
por video de la persona sin mostrar la cara y se le hará tomas de su entorno, de los espacios 
que el participante indique.  

La entrevista, la grabación audiovisual, transcripción son para fines académicos. Cuando la 
investigación esté terminada se les entregara los resultados finales a las personas 
participantes.  

D. RIESGOS  
1. Un riesgo posible consiste en que la confidencialidad se vea comprometida, es decir, 

que se pierda la protección de la información. 
2. Un riesgo posible es la pérdida de privacidad, la incomodidad o ansiedad al participar 

de la entrevista. 
 

E. BENEFICIOS  

Se le reconocerá por su participación un paquete de alimentos como agradecimiento por la 
colaboración.  
VOLUNTARIEDAD 

Debe declarar que la participación en esta investigación es voluntaria y que la persona puede 
negarse a participar o retirarse en cualquier momento sin perder los beneficios a los cuales 
tiene derecho, ni a ser castigada de ninguna forma por su retiro o falta de participación.  
G. CONFIDENCIALIDAD  

(Revisar Ley Reguladora de Investigación Biomédica Ley Nº 9234, artículos 25, 26 y 27) 
Luisa Daniela Monge Gaita, portadora de la cédula 117440239, declaro estricta 
confidencialidad de la información y las medidas que se tomará para asegurarla. La información 
será utilizada siempre y cuando respecte el anonimato de los participantes. Las personas 
participantes tendrán acceso a los registros para verificar procedimientos y sus datos de la 
investigación de sus resultados totales. La confidencialidad de la información está limitada por 
lo dispuesto en la legislación costarricense. 
 
H. INFORMACIÓN  

Antes de dar su autorización, puede evacuar dudas con la investigadora a cargo (Luisa Daniela 
Monge Garita) o bien, en caso de más información puede consultar con la Dra. Marcela 
Ramírez, al correo marcelinramo@gmail.com. profesora a cargo de la supervisión. 
Nota: No perder la copia de este documento.  
CONSENTIMIENTO 
He leído o se me ha leído toda la información descrita en esta fórmula antes de firmarla. Se me 

ha brindado la oportunidad de hacer preguntas y estas han sido contestadas en forma 
adecuada. Por lo tanto, declaro que entiendo de qué trata el proyecto, las condiciones 
de mi participación y accedo a participar como sujeto de investigación en este estudio 
 
Nombre, firma y cédula del sujeto participante 
Lugar, fecha y hora   
____________________________________________________________________
_________ 
 
Nombre, firma y cédula del padre/madre/representante legal (menores de edad)    
Lugar, fecha y hora 
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Anexo N°2. Presentación traducida para la entrevista con la persona participante. 

(Madre). 

Presentación 

Yiro yisdo 

Buenas tardes o buenos días.  

Ishto bas tso, ishto ba shkiná. 

Me presento, soy Luisa Monge, estudiante de Trabajo Social de la Universidad de Costa 
Rica. Yiro yisdo, yis do Luisa Monge, yis tso yona Universidad de Costa Rica sa kalawa 
bena je juñenaklo. 

Estoy realizando una investigación sobre la experiencia de estudiar en pandemia por 
COVID 19, en específico el primer año o sea el 2020. Je kueki kané je yuwé geste ji duwé 
taí je tkajun kie Pandemia COVID-19 duwás baklejun 2020, bas je shanaka. 

 

Este estudio forma parte de mi trabajo final de graduación (tesis), requisito para 
graduarme de la Universidad de Costa Rica.Ji kané tsinekla yuwe ramiste jero kané 
kibiwa yuwe geste je kiero Tesis yis klonagloga kibiwa Universidad de Costa Rica 
jeska. 

Para mi sería muy valioso  conocer su historia, me interesa mucho saber cómo fue para 
usted, como madre, que sus hijos estudiaran durante el primer año de pandemia. Por eso 
mismo, me gustaría realizarle una entrevista para que me contara su experiencia. Se le 
dará un paquete de alimentos por su participación en este estudio. Yis jiara tai bas ditso 
jewa serké je siwei, yis kiané ijuñena manekoi bas yabalá jewá ñayuwá duwei taí je 
shanaka. Je ueki yis kiana ba je wo chakewo . je bataska yiste bai a daliwo bai a ñana 
ba je yaiwara.  

Es importante aclarar que esta entrevista, su grabación, transcripción, son para fines 
únicamente académicos. De modo que le aseguro estricta confidencialidad en sus 
respuestas. Le recuerdo que usted está en el derecho de no contestar las preguntas o 
detener la grabación según lo considere necesario o conveniente. 

Yiste bai a isheke bulerama, ji tso kapako, yiste ba wochakewa jero yis jebowa 
ijuñena, yi kawa je juñenata, ka je shekuna sa kalawa ia. Ba kawota isho, je jami yis 
teikso atá kai yi aniwa je ksena, je jami ijuñena. 

Además, me gustaría realizar un video para dar a conocer la realidad de este lugar, por lo 
tanto, quería pedirle su autorización para usar su imagen y su espacio. Si está de acuerdo, 
por favor firme este contrato de imagen. Je jamí, bas je mei kugeste ji bas je kaska, je 
jami ba ia ishekeste je kawo kie geste ba oloi kukoklo yis wa. Ba iara je boi, jera ba kie 
moka, ba kia shtowa jista ayeki. 

 

Muchas gracias por su valioso aporte. Wekte ba kapaká bulé takí yisda. 
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Anexo. N°3. Contrato de cesión de derechos de imágenes.  

CONTRATO DE CESIÓN DE DERECHOS DE IMAGEN 

 

Yo, …………………………………………………………. Mayor de edad, portador de la cédula 
…………………..  En adelante, EL CEDENTE. Y de otra parte, Luisa Daniela Monge Garita, 
mayor, portadora de la cédula 117440239, en adelante, EL CESIONARIO. 

Las partes actúan en su propio nombre y tienen suficiente capacidad legal para llevar a cabo 
este contrato, siendo responsables de la veracidad de sus manifestaciones. De común acuerdo, 

EXPONEN 

1. Que el cesionario se encuentra en una investigación académica. 

2. Que el cedente autoriza al cesionario a utilizar las imágenes, fotográficas, videos, 

material gráfico, etc. con un uso de carácter académico. 

Las partes están interesadas en la formalización del presente CONTRATO DE CESIÓN DE 
DERECHOS DE IMAGEN con sujeción a las siguientes, 

 

CLÁUSULAS 

I.- OBJETO DEL CONTRATO 

El cedente concede su autorización al cesionario para el uso de su imagen y voz utilizando los 
medios técnicos conocidos y los que puedan conocerse en el futuro, y siempre con la finalidad 
descrita. 

II.- DERECHOS Y OBLIGACIONES 

El cesionario tiene el derecho de utilizar las imágenes para el uso concedido, siempre con la 
obligación de respetar el derecho al honor. 

III.- LIḾITE DE LA CESIÓN 

La autorización se otorga con limitación territorial y temporal. Los derechos de imagen se ceden 
solamente para el territorio de Costa Rica durante el siguiente plazo de un año iniciando al día 
de la firma. En plataformas como redes sociales y exposiciones académicas universitarias. 

 

IV.- REMUNERACIÓN 

El cedente recibirá́ como pago por la cesión de los derechos de imagen sobre las 

imágenes, fotográficas, videos, material gráfico, etc. realizados de un paquete de alimentos. 

V.- CESIÓN A TERCEROS 

Se permite la cesión de los derechos de imagen a terceras personas, físicas o jurídicas, a las 
que el cesionario pueda ceder derechos de explotación sobre sus fotografías o videos, o parte 
de estas. 

  

Las partes firman el día: 09 de Setiembre del 2023. 

_______________________________               ___________________________ 
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Anexo. N°4. Contrato de cesión de derechos de imágenes traducido.  

 Kané tei jeska kawo megé jilé mei je kashoklo 

 

Yis, ………………………………………….…………Sikekewa, jewa aye kie 
cédula………………………………………… JI Ji Je ukoki yis wake kie. Luisa Daniela Monge 
Garita, sa kibí, je aye ktei kie cédula 11740239, je ukoska. Ktei kie cesionario.Je wuakua 
ñak kteishoke kará taí, ji jiewa jewa itaklí tso iwuakua kie jebo ibo je kanewe geite bena y 
yaiwara.   

EXPONEN  

 Iwake kie cesionario je tsoro jekyawo siwá boebo jewa.  

Cedente je wakeite kawo megé bena jilé mei tso klolé je kaku suná wayiná bikole jewa ia  

Kalabé tso ji kané wuawó ñara ñakoi jewa kie Cesión jwawá jilé mei tso jero kteita.  

Je blátele kie  

I- MANEKOI KANÉ JE WARO 

wakei kie cedente jete kawo meké jilé bena je mei je jami kto bena je washo togapá mané 
jilé bena wákitele ska. 

II-BENA WATA JEMI JILÉ KIANÉ WAONA BULÉ 

Kané wakei kie cesionario jewa i kawota idalí je mei je kugaite je washo, kayiná atara bena 
wa ia tsána sí. 

III-KAWO MEGÉ CESIÓN JETE 

Kawo megero wata mai ka jero mijun ska. Jilé bena mei jero ji ka kibí kie Costa Rica jeska 
bo jia, duwás etka jeska bo mika bas kie je maka jera jeska bo. Mai bena tabeli yaká tso ujté 
pagánaklo , mai ijewa ñayuwokate jeska jewa jiá. 

IV- SA BKETSEKESA OGAMÁ MULEIWA 

Ji kané wakei kie cedente je patorgé jilé bena je mei koloná je kueki, jilé bena ñana koi. 

Jera kané wakei kie cesión jete kawo megé jilé bena mei je kugaite je sawoklo Maito ka 

kuawa ska 

 

Je bena ayé je shtaite, yuaite jeska ikie maka …………………. 
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Anexo N°5. Estructura operacional de Oficinas Centrales del MEP 

Una estrategia como “Aprendo en Casa” requiere una estructura operativa sólida que 

permita su ejecución efectiva. Por ello, las direcciones regionales educativas desempeñan un 

papel crucial en la contextualización y operativización de los lineamientos establecidos por las 

oficinas centrales. En este contexto, comprender el caso de la escuela Kabebata Sayuakljun 

implica analizar las acciones de la Dirección Regional Educativa (DRE) de Turrialba para 

implementar esta estrategia durante 2020. Este capítulo tiene como finalidad abordar parte del 

objetivo número 2 de este estudio, proporcionando una visión amplia de cómo se adoptaron e 

implementaron las directrices de "Aprendo en Casa" en un entorno específico, destacando el 

papel esencial de la DRE de Turrialba en este proceso. 

La educación, como piedra angular del desarrollo, requiere de estructuras sólidas para 

su implementación efectiva. El Ministerio de Educación Pública, órgano encargado de 

garantizar el derecho a la educación de forma “más amplia y adecuada” posible según se 

estipula en la Ley Fundamental de Educación (Art.1).  

Para llevar a cabo esa tarea, la institución cuenta con una estructura operacional 

altamente compleja y con un estilo de gestión vertical y jerárquico. Para mayor comprensión de 

este estudio, es necesario realizar una breve explicación sobre la estructura operacional en 

términos generales para luego, centrarse en la parte regional.  

En ese sentido, el ministerio cuenta con cuatro niveles de responsabilidad en la 

organización administrativa: político, asesor, director y ejecutor. En el nivel político se encuentra 

el Despacho del ministro con auxiliar de los 3 Viceministerios. Para el segundo nivel se 

encuentran instancias asesoras como: Unidad de Promoción de la Igualdad de Género; Prensa 

y Relaciones Públicas; Contraloría de Servicios; Auditoría Interna; Asuntos Internacionales y 

Cooperativas; y Asuntos Jurídicos. (DPI-DPE-230-12-2020,2020) 

Seguidamente, en el nivel directivo se encuentran las 15 direcciones distribuidas entre 

los 3 viceministros, de las cuales se despliega el tercer nivel: ejecutivo, con los 67 
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departamentos y las 4 unidades operativas. Estas se ubican en el área concentrada tales como: 

Unidad de Alta Dotación, Talento y Creatividad; Unidad para la Permanencia, Reincorporación 

y Éxito Educativo; Unidad Supervisión del Proyecto de Fideicomiso MEP-BNCR; y la Dirección 

de los Centros Educativos se localizan en la parte desconcentrada de la institución. (DPI-DPE-

230-12-2020,2020).  

Aunando a lo anterior, en la siguiente imagen, se presenta el organigrama institucional 

y sus principales relaciones estructurales de manera resumida y concisa para que sea una guía 

del funcionamiento del MEP.  

Figura N°3. 

Organigrama Operacional del MEP 
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Fuente: Elaboración propia basado en el organigrama operacional del MEP, el oficio 

DPI-DPE-230-12-2020,(2020).  

 

 



 

208 
 

Anexo N°6. Estructura operacional de las Direcciones Regionales de Educación:   

En el intrincado entramado de la administración educativa, una Dirección Regional se 

destaca como una entidad crucial que moldea el panorama educativo en la región. Su 

estructura operacional no solo refleja la complejidad inherente a la gestión educativa, sino 

también las particularidades y desafíos propios de la zona. En ese sentido, en el contexto 

costarricense, las DRE juega un papel central en la configuración y ejecución de políticas 

educativas. El Decreto Ejecutivo 35513-MEP titulado “Organización Administrativa de las 

Direcciones Regionales de Educación” (2014), estipula que,  

Las Direcciones Regionales de Educación, en materia de su competencia, tendrán la 

responsabilidad de atender a las comunidades educativas localizadas en la 

correspondiente jurisdicción territorial. Les corresponde velar que los centros educativos 

implementen la política educativa por el Consejo Superior de Educación, así como los 

lineamientos técnicos y administrativos dictados para tales efectos por las autoridades 

superiores del Ministerio de Educación Pública. (Art. 13) 

En consecuencia, las 27 Direcciones Regionales Educativas (DRE) del país constituyen 

como un puente entre el nivel central y las comunidades educativas. Por esa razón, se le otorga 

la responsabilidad a las DRE a desarrollar procesos de investigación sobre la realidad histórica, 

socioeconómica, cultural y política de la región y de ese modo, plantear estrategias acordes a 

los intereses regionales. Asimismo, es relevante este conocimiento para generar procesos de 

contextualización de la política educativa, validando la interculturalidad y multietnicidad de la 

sociedad. (Decreto Ejecutivo 35513-MEP, art. 15-16) 

Las DRE desempeñan un papel activo en la implementación de las políticas educativas 

a través de las siguientes dependencias: 

1. Dirección: dirigido por el o la jerarca de máxima autoridad regional; 

2. Departamento de Asesoría Pedagógica: órgano técnico que brinda asesoría 

pedagógica y curricular al personal docente de los centros educativos;   
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3. Departamento de Servicios Administrativos y Financieros: órgano técnico responsable 

de velar por la dotación de bienes y prestación de servicios;  

4. Oficinas de Supervisión: órgano encargado del proceso de supervisión de los circuitos 

educativos correspondientes según la jurisdicción. En el país existen 207 circuitos 

educativos. (Decreto Ejecutivo 35513-MEP, art.49-58-66) 

Además, como forma de facilitar los procesos de planificación y coordinación, cada 

dirección contará con tres instancias complementarias: Consejo Asesor Regional, Consejo de 

Supervisión de Centros Educativos y el Consejo de Participación Comunal. (Decreto Ejecutivo 

35513-MEP, art.38-39). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


