
Introducción

Uno de los mayores retos de las socieda­
des en las que estamos viviendo, adultos y 
niños, es saber vivir con la diversidad cultural. 
Los procesos de globalización tecnológica y eco­
nómica-financiera, promueven cambios profun­
dos en el ámbito geopolítico, en las relaciones 
entre Estado-naciones, en la producción, en las 
relaciones de mercado, en la división del trabajo 
y en los patrones de consumo, sólo para citar 
algunos ejemplos. Todos estos procesos abren 
brechas significativas entre países, regiones y 
grupos sociales. 

Esas brechas profundizan las contradic­
ciones sociales, la desigualdad de acceso a la 
riqueza, a la salud, la educación, la vivienda y 
los servicios básicos. Las fronteras no existen al 
hablar de esta problemática. Tanto países indus­
trializados como países pobres sufren los efec­
tos de estos procesos, los cuales exacerban la 
lucha entre diferentes sectores sociales, la 
exclusión, la violencia interétnica, los prejui­
cios, las posiciones racistas y xenofóbicas.
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Resumen

Entre los desafíos que enfrentan los educadores en la actualidad se encuentra el hecho de que 
las aulas se han convertido en un microcosmos de la diversidad cultural. Por eso, les corres­
pondería implementar adecuaciones curriculares que ofrezcan experiencias asociadas a la 
realidad sociocultural de sus educandos e impulsar procesos educativos que inculquen y con­
cienticen sobre el valor intrínsicamente humano de la diferencia cultural, así como, enseñar 
a valorar los grupos culturalmente diferenciados; fortalecer el encuentro de identidades, indi­
viduales y colectivas, edificar una cultura de la tolerancia, una actitud abierta, comprensiva y 
solidaria, a través de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Costa Rica no es una excepción. Desde 
hace varias décadas se ha visto sometida a inten­
sas modificaciones en el plano económico, políti­
co, social y cultural. Cambios en las estructuras 
de producción y de consumo, movimientos 
migratorios entre el campo y los centros urba­
nos, entre migrantes y refugiados procedentes, 
principalmente, del área centroamericana; pau­
perización de sectores significativos de la pobla­
ción, influencia de prácticas y contenidos simbó­
licos foráneos que provocan procesos de trans­
culturación y de cambio cultural acelerado. 

“Por todos lados, la posmodernidad se vuelve 
paradójica. Si bien en lo material y lo tecnológico 
una aparente uniformidad tiende a reinar sin 
competencia, en su expresión étnico cultural la 
humanidad parece despertar de un largo sueño 
para reafirmar su derecho a la diversidad, a la 
creatividad y a la diferencia como su perfil iden­
titario. Por un lado, el énfasis en la unicidad y la 
globalidad. Por el otro, la lucha por la reafirma­
ción y la existencia de lo múltiple, de lo local y de 
lo intercultural” (Camacho, Echeverría, 2002:2).
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Educación y enseñanza

La consolidación de procesos educativos 
que inculquen y concienticen sobre el valor 
intrínsicamente humano de la diferencia cultu­
ral, pasa por reconocer que nosotros, como 
docentes, somos parte y producto de los proce­
sos de transmisión cultural privilegiados por 
nuestra cultura. ¿Qué entendemos por transmi­
sión cultural? “En su acepción más amplia este 
concepto hace referencia al proceso de condi­
cionamiento consciente e inconsciente, por 
medio del cual un individuo asimila, en el curso 
de su vida, los valores y esquemas éticos que le 
dan sentido a los patrones de comportamiento 
característicos al grupo a que pertenece, y res­
ponde a estímulos bio-socio-culturales en fun­
ción de los esquemas proporcionados por esos 
patrones” (Panoff y Perrin, 1973). 

Definimos la educación en un grupo 
sociocultural dado como el “conjunto de proce­
dimientos conscientes que la cultura en cues­
tión utiliza para entrenar a las nuevas genera­
ciones ”...lo cual implica… “la adquisición 
consciente del conocimiento necesario para que 
un individuo, y el grupo como tal, pueda operar 
de manera aceptable y acorde con las reglas que 
el mismo conjunto sociocultural sanciona como 
las más adecuadas para la consecución de cier­
tos fines” (Camacho y Echeverría, l995:3).

La enseñanza es un aspecto más restrin­
gido de la educación. Se refiere a los procedi­
mientos sistematizados que utiliza el educador 
para transmitir conocimientos específicos 
siguiendo reglas o normas previamente estable­
cidas para entrenar a las nuevas generaciones, o 
sea, lo que se llama la educación formal y que se 
da dentro de la escuela como institución. Los 
procesos socioculturales que tienen lugar en la 
institución escolar se conceptualizan sólo como 
un grupo de factores educacionales dentro de 
un conjunto más amplio al que los individuos o 
grupos están expuestos: la familia, los grupos de 
iguales, las asociaciones formales o espontá­
neas, los medios de comunicación colectiva, 
etc. 

No obstante, “ha sido demostrado amplia­
mente que la escuela –como institución- es un 

agente especializado de transmisión cultural y, 
por lo tanto, cualquier revisión o modificación 
de los aspectos educativos en el curriculum 
deben reflejar lo mejor posible las circunstancias 
y necesidades del mundo en el que se vive y de 
las culturas que están en constante cambio, si se 
quiere preparar de manera adecuada a los miem­
bros futuros de la sociedad y reducir los conflic­
tos usuales en la brecha generacional, en las 
situaciones de frontera cultural o de pluricultu­
ralismo, cada vez más presentes en la cotidiani­
dad de la vida contemporánea” (Camacho, 
1996:6).

Las distorsiones

El dilema es que en investigaciones reali­
zadas desde la Antropología, aunque no se pue­
dan generalizar y solo se puedan referir al mar­
co de esas investigaciones, apuntan que: en el 
nivel de la población en general, manejamos 
una serie de imágenes de lo que no somos, lo 
cual se refleja, en los programas de educación 
formal y en la enseñanza por lo que sus conte­
nidos están muchas veces divorciados de la rea­
lidad sociocultural total en que se insertan los 
educandos. 

La existencia de ideas seudocientíficas 
sobre las diferencias culturales y valores cultu­
rales asociados a esas diferencias según caracte­
rísticas fenotípicas como el color de la piel, 
aptitudes psicológicas e intelectuales y sobre 
prácticas culturales que observamos a nuestro 
alrededor, muestran que los costarricenses tene­
mos actitudes ambiguas frente a la diferencia 
cultural. Por un lado, se observa la tendencia a 
definirnos ideológicamente como una nación 
democrática, igualitaria y tolerante. Por el otro, 
por ejemplo, a través de la historia patria hemos 
tenido periódicos de contenido antisemita, leyes 
que dictaban diversas disposiciones para impe­
dir la entrada de diferentes grupos sociocultura­
les como los árabes, turcos, gitanos y asiáticos. 
E incluso, en el presente, investigaciones reali­
zadas muestran una gran intolerancia frente a 
algunos grupos de ciudadanos centroamerica­
nos (Cocco, 2000; Sandoval, 2002).
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Creencias y actitudes como las citadas 
han contribuido a crear una serie de mitos y 
afirmaciones que distorsionan la realidad, no 
solo de nuestra historia, sino que han redunda­
do en una falsa imagen en torno a la conforma­
ción de lo que fue y es nuestra patria como 
nación multiétnica y multicultural.

Por ejemplo, “todavía prevalece en 
amplios sectores de la población costarricense 
la concepción de una Costa Rica blanca, iguali­
taria y homogénea, en contraposición al resto 
de Centro América “achocolatada” por la mezcla 
de indios y negros” (Chang, 1995:40). Idea que 
se refleja en el equívoco supuesto del que parte 
la enseñanza sobre la “igualdad-homogeneidad” 
de la población.

Los textos escolares a través de las repre­
sentaciones visuales y la palabra escrita consti­
tuyen un sistema de “transmisión de contenidos 
ideacionales porque, además de enseñar a leer y 
de transmitir información sobre una variedad 
de temas, transmite contenidos normativos que 
corresponden a una manera determinada de 
percibir la realidad y, al hacerlo, procuran mol­
dear los valores, actitudes y comportamientos 
de los alumnos, futuros ciudadanos” (Wainer­
man y Heredia, 1996:89).

Un análisis de contenido realizado por 
la M Sc. Marta E. Pardo del texto “Estudios 
Sociales, Educación Primaria, 4to. Año. Santi­
llana”, de 1992, demuestra que se transmite 
en diferentes páginas y figuras “un mensaje 
que simboliza a la mujer como un ser con 
limitaciones para los trabajos intelectuales, 
cuyo campo de acción se restringe a tareas 
manuales y fundamentalmente domésticas. 
En contraposición se simboliza al hombre, 
como un ser con capacidades intelectuales 
destacadas que le permiten ocupar posiciones 
de dirección y de mando, así como organizar 
su vida mediante la búsqueda de metas y el 
logro de las mismas” (Pardo, 1994:22).

En algunos libros de historia que se han 
utilizado en la educación costarricense se usa el 
concepto de raza frecuentemente, aunque nun­
ca se define y presentan “como rasgo esencial de 
la raza blanca el ser trabajadora y deseosa de 
progreso. Por el contrario, se afirma que en el 

indio lo innato es la pereza y el amor a las fies­
tas” (Hernández y otros, 1993:27).

En el primer ejemplo no se incorpora el 
concepto de género que alude a las diferentes 
oportunidades que ha construido la sociedad 
para los seres humanos nacidos mujer o varón, 
y el discurso clasifica y ordena las relaciones 
entre géneros de manera desigual.

En el segundo ejemplo, se manifiesta un 
estereotipo negativo que alimenta la discrimi­
nación de esos grupos culturales y se recurre a 
la desinformación para poder comprender las 
culturas indígenas. 

En el análisis de algunos resultados de la 
investigación “Política educativa y formas de 
participación social en contextos multiétnicos: 
el caso de la costa atlántica de Costa Rica” se 
destaca: “En el atlántico costarricense, la cultu­
ra indígena, afrocostarricense y mestiza con­
vergen en una cotidianidad plagada de imáge­
nes diversas” (Hernández, 1991:88). Sin embar­
go, en las historias de vida, contadas por los(as) 
maestros de esa zona y recogidas por el autor 
los(as) que participaron en la investigación 
cuentan que “accedieron a la institución de 
enseñanza como “diferentes” y en ella se encon­
traron con una dinámica que los trató como 
“iguales”, añade el investigador que “...la polari­
dad de esta exclusión de la diferencia, se eviden­
cia en el recuerdo de prácticas escolares que, 
por ejemplo, sistemáticamente impedían el uso 
de lenguas diferentes a la mestiza, restringían 
los juegos tradicionales, criticaban referentes 
culturales aparenciales o profundos de las cul­
turas de los niños...”. 

Al hablar, estos maestros(as) de sus pri­
meras experiencias como docentes, el investiga­
dor nos señala que “...una corroboración de esta 
exclusión de la diferencia, la podemos encontrar 
en las narraciones que hacen las maestras y 
maestros pensionadas, cuando recuerdan que en 
sus prácticas iniciales en la región, cuando llega­
ron a comunidades pluriculturales, comunida­
des indígenas o campesinas negra o mestizas, 
asumieron una labor “pionera” cuyos principa­
les logros fueron el encontrarse con niños 
monolingües, no hispanoparlantes, y al cabo de 
un año de su labor “formativa”, lograron termi­
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nar con un niño que principalmente se comuni­
caba en español” (Idem, 1991:90).

En este caso, es palpable cómo se ignoró 
el paisaje multicultural. La internalización del 
discurso de la cultura dominante, en el plano 
individual, familiar, social e institucional (por 
medio de la escuela) fomentó una visión del 
mundo que oculta la plurietnicidad y el rico 
mosaico cultural compuesto por diversos pue­
blos y tradiciones de la zona atlántica, impo­
niendo referentes culturales ajenos a la cotidia­
nidad de la experiencia cultural. 

Otro ejemplo es el estudio etnográfico 
que se realizó en una población de un vecinda­
rio urbano-marginal llamado “Los Cuadros” en 
el cantón de Goicoechea, San José. 

Esta investigación buscaba determinar la 
articulación de las necesidades educativas de 
esta población. Los(as) niños(as) de este vecin­
dario viven en condiciones económicas muy 
precarias, deben contribuir a la subsistencia de 
la familia como un adulto, aportando su fuerza 
de trabajo. Su vida cotidiana se caracteriza por 
un patrón de inestabilidad y carencia en diver­
sos ámbitos y no tienen tiempo para hacer en su 
hogar las labores escolares. 

En la escuela se exige a estos niños(as) cum­
plir el papel de un escolar idealizado de clase 
media: hacer asignaciones, estudiar, presentar tra­
bajos, etc. Papel que no pueden desempeñar debido 
a las condiciones materiales y limitaciones simbó­
licas del medio en que se desenvuelven.

Ante esta situación, según nos relata la 
investigadora, el educador “le transmite al edu­
cando el mensaje de que su forma de vida es un 
“desastre” porque los pobres son cochinos, escan­
dalosos, feos, borrachos, mal hablados, tontos; y 
lo que es más grave aún, no se explica el origen 
social de estos problemas sino que se señalan 
como culpa individual” (Cedeño, 1991:54).

Aquí también se parte del sofisma de que la 
sociedad costarricense es homogénea. Se ocultan, 
el conflicto económico, las desventajas sociales y 
las diferencias culturales que tienen que enfrentar 
estos sectores marginales. Al niño o a la niña no 
sólo se les excluyen al recibir una educación aislada 
de sus necesidades y vivencias cotidianas, sino que 
se les discrimina pues “se le hace creer... que por su 

situación de pobreza, él es incapaz de aprender los 
conocimientos académicos de la escuela; mientras 
que en la realidad la cultura escolar que recibe es 
pobre” (Idem, 1991:54). Pobre, pues estos niños 
reciben clases en aulas inapropiadas, pupitres des­
vencijados, materiales didácticos inadecuados y 
obsoletos, etc., pero además, según la observación 
realizada, se suma a este panorama, el que las acti­
vidades dentro del aula se caracterizaban por una 
planificación irregular y manejo inadecuado del 
tiempo lectivo. 

Frente a estos niños(as) se parte de ideas 
preconcebidas sobre las características de las 
poblaciones marginales y se refuerza, al perma­
necer la escuela ajena a la realidad en que se 
desenvuelve esta población infantil, la exclu­
sión. No se enseñan los elementos necesarios 
para conocer el medio en que se vive y menos a 
abrir diferentes y nuevas perspectivas con las 
cuales poder superar la condición de pobreza. 
Se refuerza una apropiación desigual de la cul­
tura y de la cultura escolar.

Es importante mencionar que en 1886 se 
instaura el Ministerio de Educación Pública 
como el ente encargado de velar por la educa­
ción. De aquí en adelante, se van a ir modelando 
y sucediendo diversos perfiles sobre la política 
educativa nacional que van a reflejar puntos de 
vista político-ideológicos, íntimamente relacio­
nados con modelos de desarrollo que responden 
a lo que se considera debe ser el papel del Esta­
do -en los diferentes momentos históricos- y 
que en última instancia están impregnados, 
fuertemente, por los discursos rectores pro­
puestos por organismos internacionales como 
la Comisión Económica para América Latina 
(CEPAL), UNESCO, entre otros. 

Tal y como lo menciona Maikel Ryan en 
su tesis de graduación “Un entrenamiento 
legal para el nuevo Milenio. Condiciones que 
afectan el proceso de transmisión-adquisición 
de cultura en un contexto escolar urbano”, a 
guisa de ejemplo, en 1940 “ se gestan ideas de 
modernización para el país, y se experimenta la 
reorientación de la economía nacional desde la 
industrialización...la educación formal se pro­
mueve transcendiendo los puntos de vista polí­
tico-ideológicos encauzados en la nacionalidad 
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costarricense, para especular más bien, sobre 
la experiencia de la inversión” (Ryan, 2000: 
24), o sea, la educación como factor de desa­
rrollo para impulsar la generación de mano de 
obra profesional y técnica. 

“Podemos observar que en las décadas del cin­
cuenta y el sesenta, la educación es vista por 
los enunciadores estudiados como cumpliendo 
determinadas funciones sociales, entre las que 
podemos mencionar: “factor del desarrollo”, 
“instrumento de progreso técnico”, “mecanis­
mo de selección y ascenso social”; pero que 
conforme cambian el contexto histórico epis­
témico y las condiciones económico sociales, 
también cambian las orientaciones que se le 
asignan a las funciones que competen a la edu­
cación” (Solano, 2001:317). 

En nuestro país, en cada nueva adminis­
tración o gobierno, se modifican o se adaptan 
las políticas educativas “así, el proyecto educati­
vo de los primeros años de la década de los 
noventa, muestra tanto en el documento que lo 
postula como en la cotidianidad educativa, la 
forma en que finalmente la balanza se inclina 
por los intereses del mercado y de la globaliza­
ción” (Ryan, 2000:30). Este cambio responde 
más, a los intereses de los sectores dominantes 
en el plano socioeconómico con el fin de com­
petir con las naciones más desarrolladas.

Estos discursos educativos siguen orien­
tando, en mayor o menor grado, el pensamiento 
socio educativo y de ahí la importancia de la 
reflexión para generar planteamientos alternati­
vos pues “observamos el surgimiento de gober­
nantes costarricenses que ‘no nadan contra 
corriente’, y que más bien, participan en un 
plan de desarrollo, atendiendo ventajas compa­
rativas y facilitando la instrucción de sujetos, 
por medio de la educación formal, para que más 
tarde se incorporen, con la calificación requeri­
da, al mercado” (Idem, 2000:72). 

De esta manera, los planes educativos 
están divorciados de los referentes culturales de 
distintos grupos sociales. En el estudio de carác­
ter etnográfico, del Lic. Ryan, arriba citado, en 
donde se sistematiza la vida cotidiana del sujeto 

en el ámbito escolar, la dinámica en el aula, las 
relaciones e interrelaciones entre los sujetos, 
entre otros, este autor, nos hace la siguiente 
observación “se trabaja sin tomar en cuenta las 
diferencias de las poblaciones que confluyen en 
los salones de clases, al igual que las particulari­
dades de cada persona; de modo que por omisión, 
el sistema discrimina al tratar igual lo que es 
diferente. Dado el caso, lo que concede la acción 
educativa oficial es un sabor amargo para quien 
gusta de lo dulce y muy dulce para quien gusta 
de lo amargo, sin ofrecer la posibilidad de apren­
der a saborear, de manera que lo dulce y lo amar­
go de la acción tenga sentido, sea grato y comple­
mentario” (Idem, 2000:166).

Desde esta perspectiva, no está de más 
insistir que “en la medida que la escuela trans­
mite una imagen normalizada de la cultura, que 
se identifica con los valores predominantes en el 
Estado, tiende a relacionarse dogmática y etno­
céntricamente con las restantes elaboraciones 
culturales” (Juliano, 1996:282). 

Volvemos a recalcar que los procesos que 
tienen lugar en la institución escolar se concep­
tualizan sólo como uno más entre los procesos 
de adquisición del conocimiento. Sin embargo, 
en nuestros días, esta institución cobra cada vez 
más importancia pues los infantes pasan una 
parte considerable de su tiempo en el ámbito 
escolar y las experiencias que ahí se viven, dejan 
huellas imborrables.

La situación se agrava cuando sabemos 
que la escuela tiene una función ambigua, por 
un lado, como institución mediadora entre gru­
pos con tradiciones culturales diferentes y la 
sociedad más amplia con el objetivo de integrar­
los y permitir su ascenso social, pero por el otro, 
encargada de perpetuar modelos cognitivos de 
la sociedad que discrimina y desvaloriza ciertos 
grupos, sectores calificados como tales a partir 
del “nosotros”, esto profundiza la desigualdad y 
equidad de oportunidades que se da entre secto­
res sociales rurales y urbanos, entre los diferen­
tes grupos étnicos, entre poblaciones margina­
les, entre géneros, etc.
“Pareciera de significativa importancia ofrecer 
a cada conglomerado humano los mecanismos 
socioculturales que le permitan y faciliten la 



138 Cuadernos de Antropología

reproducción de su propia identidad cultural y 
el control de la toma de decisiones acerca de su 
entorno” (Camacho y Echeverría, 1992:84).

Identidad y tolerancia

¿Qué entendemos por identidades cultu­
rales? El concepto de identidad es muy impor­
tante para comprender los cambios sociales y 
culturales actuales. El diálogo entre culturas y 
la comunicación pasa por profundizar en su sig­
nificado e incluso por entender que desde el 
punto de vista cultural debemos hablar siempre 
de identidades, así en plural. 

Cada cultura tiene distintas identidades y 
se construyen mediante un complejo mecanis­
mo de pertenencia y exclusión. La identificación 
con una cultura específica de la que me siento 
parte (sentido de pertenencia), se construye 
comparando los atributos que distinguen a ésta 
cultura frente a los atributos que distinguen a 
otra cultura, la del “otro” (sentido de diferencia­
ción). Esa “otredad” no es sinónimo sólo de dife­
rencia, es confrontación, es experiencia de lo 
ajeno, es captar y comprender el fenómeno 
humano de un modo especial, como portador de 
cultura, como heredero de una tradición, como 
partícipe y creador de un proceso histórico. 

Las identidades se construyen en una 
relación dialéctica entre el “nosotros” y los 
“otros”. No hay identidades sin los “otros” y sin 
“nosotros”. Las identidades culturales cambian 
a lo largo del tiempo y como no tenemos una 
única identidad, sino identidades múltiples en 
constante cambio, se enriquecen constante­
mente pluralizándose, de ahí que, una caracte­
rística importante, por ejemplo, en el plano 
étnico es la hibridación y el mestizaje.

“Partiendo de referentes culturales compartidos 
o asumidos, las identidades son construidas de 
manera constante por los agentes, a partir de un 
proceso en el que intervienen cuatro fuerzas de 
manera simultánea y a menudo contradicto­
ria...a.) el autoconocimiento colectivo como 
grupo, y b) la autocontrastación y autovalora­
ción con respecto de “los otros”. Asimismo, 

intervienen dos fuerzas externas: c) el reconoci­
miento como colectivo por parte de “los otros”, 
y d) la contrastación y valoración que “los otros” 
hacen del grupo” (Murillo, 1995:17).

La diversidad identitaria tiene múltiples 
facetas: pueblos indígenas, minorías religiosas, 
minorías nacionales, minorías sexuales, entre 
otras, que reinvindican un reconocimiento no sólo 
en el plano simbólico si no público y político. 

Reconocerlo no se traduce, necesariamente, 
en desconocer la importancia que tienen las clases 
sociales. Frecuentemente, detrás de lo que consi­
deramos como conflictos culturales o étnicos, 
encontramos causas económicas que inciden y 
provocan fuertes desigualdades. El debate sobre las 
identidades y la diversidad no debe enmascarar los 
problemas de clase, causa importante de fragmen­
tación y brechas entre grupos socio-culturales

“Ocultar lo social como hemos ocultado ante­
riormente la cultura no hará progresar nuestro 
conocimiento y no nos proporcionará mejores 
armas para mejorar la cohesión de la sociedad” 
(Martiniello, 1997:34).

Este debate tampoco debe permanecer 
ajeno a los principios en que se basa la toleran­
cia, definida como el “respeto a las ideas, creen­
cias o prácticas de los demás cuando son diferen­
tes o contrarias a las propias” (DRAE, 2001:2189). 
Definición que nos muestra que la tolerancia es 
un constructo cultural y como tal, es un princi­
pio que se aprende, se transmite, se recrea, se 
modifica. Si no estamos conscientes de ello, el 
reconocimiento simbólico del “otro” cultural 
por ignorancia de esas ideas, creencias y prácti­
cas, puede ocultar, encubrir la exclusión, la dis­
criminación hacia individuos o grupos conside­
rados por “nosotros” como diferentes. 

“En efecto, si la tolerancia consiste en abstenerse 
de intervenir en las acciones y las opiniones de 
otras personas aunque esas opiniones o acciones 
parezcan desagradables o moralmente dudosas, 
debemos hacer prueba de una mayor tolerancia 
cuanto más reprensibles sean esas acciones” 
(Canto-Sperber, 1998:87). 
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El umbral entre la tolerancia y la intole­
rancia es tan tenue y frágil que la respuesta 
frente a la diferencia puede ser también la indi­
ferencia, la pasividad, la desaprobación e inclu­
so el odio. La tolerancia se edifica, se aprende, 
se conquista en la cotidianidad desde la expe­
riencia de lo ajeno, de lo múltiple y de lo diverso 
de las diferentes lógicas sociales. 

“Entre más aumentan las desigualdades y la 
inseguridad socioeconómica, más numerosos 
serán aquellos que buscarán refugio en las perte­
nencias culturales y étnicas exclusivas, pero pro­
tectoras y más tendrán tendencia a rechazar aque­
lla o aquel que es percibido como diferente” 
(Martiniello, 1997:103).

Enseñanza para la diversidad

Como uno de los agentes culturales de 
integración social, la escuela, debería asumir la 
diversidad, definir acciones para el encuentro de 
identidades, individuales y colectivas, y por 
ende, revisar los planes de estudio armonizán­
dolos con los nuevos tiempos.

Un primer paso, para contrarrestar estas 
falsas imágenes e ideas, es profundizar en nues­
tra historia y no rehuir la realidad de un proceso 
histórico que se ha forjado con “la confluencia e 
interacción de innumerables grupos sociales 
que han entremezclado sus acervos culturales. 
Algunas veces, estos procesos socioculturales 
han sido espontáneos y autónomos; en otros 
casos, ha estado mediado por la violencia y la 
subordinación” (Murillo, 2001:160).

Hagamos memoria y recordemos que, 
previamente a la conquista española, en nuestro 
territorio, la diversidad del ambiente natural y 
su potencial ecológico y productivo jugaron un 
papel importante en la conformación de dife­
rentes sociedades antiguas. Los habitantes de 
nuestra tierra establecieron una relación estre­
cha con el medio, lo que los llevó a tener diver­
sos logros sociales y culturales que se enrique­
cieron, aún más, a través de la interacción con 
grupos del área Mesoamericana y Andina. Se 
gestó, así, un proceso social complejo que abar­

ca desde las primeras sociedades apropiadoras 
de alimentos hasta lo que se ha llamado socie­
dad cacical agricultora especializada. 

La información que poseemos actual­
mente nos muestra de manera fehaciente un 
proceso de cambio cultural largo y complejo, 
testigo de una diversidad cultural y de una 
herencia cultural que permite afirmar la exis­
tencia de numerosas etnias, compuestas por 
diversos pueblos que interactuaban entre sí y 
con otras áreas vecinas a la llegada de los espa­
ñoles en el S. XVI (Fonseca, 1992; Ibarra, 1990; 
Chávez, 1992).

Pero no sólo en el período precolombino. 
En cualquier período de nuestra historia que 
profundicemos, colonial y republicano, vamos a 
ver la constante presencia, confluencia, interac­
ción e incluso desaparición de pueblos con 
modos de vida diferentes. Actualmente “en Cos­
ta Rica, la diversidad cultural se expresa en 
diversos planos. Por una parte, puede tratarse 
de grupos que basan su identidad colectiva en el 
reconocimiento de una cultura ancestral, como 
es el caso de los grupos étnicos indígenas bri­
bris, cabécares, guatusos o malekus, térrabas, 
borucas, guaymíes o ngöbes y descendientes de 
culturas huetares y chorotegas. También se 
expresa en las tradiciones culturales de otros 
grupos étnicos y nacionales presentes en el país 
a través de diversas migraciones pasadas y 
recientes, como el caso de la población negra, 
china, hindú, judía, libanesa, europea, estadou­
nidense, latina y centroamericana, especial­
mente la creciente presencia nicaragüense” 
(Murillo, 2001: 161)

Esta diversidad cultural no sólo se refleja 
en ese pluralismo étnico sino en distintos ámbi­
tos como el lingüístico, social, religioso, regio­
nal, ocupacional e incluso en grupos sociales 
que se identifican a partir del género o la edad. 
Dos ejemplos de ese pluralismo son: el lingüísti­
co, por cuanto en nuestro país se habla, además 
del español y sus variantes dialectales, el inglés 
criollo o “mekatelyu”, siete lenguas habladas por 
los grupos indígenas como el bribri, cabécar, 
maleku, guaymí, etc. En el plano religioso coe­
xisten (entre otros) el catolicismo, el protestan­
tismo, el pentecostalismo y “resabios en muchas 
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prácticas y devociones de la religiosidad popular, 
en la que se mezclan, los ritos y símbolos del 
catolicismo con los cultos y la creencia en dei­
dades indígenas o africanas” (Chang, 1995:46).

La diversidad cultural en Costa Rica es una 
realidad, pero no es suficiente reconocerla, ni ser 
tolerantes ante las diferencias. Es necesario tomar 
conciencia de que el prejuicio, la discriminación, el 
racismo, el etnocentrismo, prevalecen y minan las 
relaciones sociales. La lucha por el reconocimiento 
a la diferencia, el diálogo entre individuos y entre 
grupos, respetar las identidades culturales diferen­
tes, nos atañe a todos. Los(as) educadores debemos 
admitir que son pocos los seres humanos, inclui­
dos nosotros, que no tienen algún prejuicio, senti­
mientos o actitudes individuales producto de reac­
ciones emocionales causadas por estímulos o fac­
tores de los que la mayoría de las veces no estamos 
conscientes.

Si definimos el pluralismo como “una 
disposición o intención de aceptación o respeto 
frente a contenidos que constituyen a las diver­
sas opiniones, valores o culturas, así como fren­
te a las opiniones divergentes de las opiniones 
propias” (Ramírez, 1994:67); el sistema educati­
vo es el mejor agente para reafirmar las identi­
dades culturales que tienen distintos horizontes 
de significados o formas de explicarse la realidad 
y autorreconocerse. Además, recordemos que 
para forjar esas identidades colectivas a lo largo 
del tiempo, estas se construyen a través de pro­
cesos simbólicos coherentes y repetidos.

“...Las sociedades unidas y ricas, vivientes, pací­
ficas, durables se construyen no sobre identida­
des exclusivas contra alteridades absolutas, si 
no sobre identidades relativas en relación con 
las alteridades igualmente relativas, por coali­
ciones y alianzas de etnias, razas, confesiones, 
aún de clases sociales” (Memel-Fote, 1998:46). 

La educación, en el ámbito escolar, repre­
sentaría el medio privilegiado para formar a los 
educandos, por un lado, a incorporarse a la 
sociedad y por otro a reforzar la cohesión social 
a través de la diferencia y la heterogeneidad.

Es necesario, sin embargo, aclarar que 
aunque la mayoría de las veces la lógica de la 

igualdad y la diferenciación están presentes de 
forma simultánea, no siempre son conciliables. 
“Una lógica de la igualdad que ignore las impli­
caciones del pluralismo entraba directamente 
las oportunidades de establecer la igualdad 
social” (Vinsonneau, 1997:143).

Por eso, planes de estudio que parten del 
supuesto de la “igualdad-homogeneidad”, en sí mis­
mos son una fuente de desigualdad, al suministrar 
a todos(as) los mismos instrumentos pues favorece 
a ciertos grupos de población y a otros no.

La igualdad aplicada bajo la forma de una 
uniformización de la enseñanza entra en con­
flicto con la realidad sociocultural y las eventua­
les carencias de ciertos grupos sociales. 

Si la institución escolar, concientiza sobre 
la pluriculturalidad, cabría hablar de equidad 
mas que de igualdad. ¿Por qué? Hablar de igual­
dad remite a las nociones de semejanza, unifor­
midad. Hablar de equidad, en cambio, a integri­
dad, justicia, rectitud, o sea, dar a cada uno(a) lo 
que le corresponde, lo que le pertenece. En el 
plano de la educación, hablar de equidad significa 
tomar en cuenta las diferencias e implementar 
medidas para atenuar esas diferencias. Velar por 
la calidad de la enseñanza, sin perder de vista el 
apoyo que se le debe dar a los niños(as) sea cual 
sea su origen social, étnico, etc. 

Es aquí donde la adecuación curricular 
entra en juego, porque su objetivo, en términos 
generales, es llenar las necesidades especiales que 
presentan los educandos, no sólo a nivel individual, 
si no grupal. Son las acciones, ajustes o adaptacio­
nes para adecuar los planes de estudio, con el fin 
de, ofrecer a los alumnos(as) experiencias asocia­
das a sus realidades y necesidades.

“En el marco de las Escuelas Asociadas de la 
UNESCO, actualmente se practica un gran 
número de actividades generales que contribu­
yen a desarrollar la tolerancia y el entendi­
miento internacionales. Alemania, Noruega, 
Polonia y La Federación de Rusa dan constancia 
de las siguientes actividades relativas a las cues­
tiones de derechos humanos y tolerancia, la 
comprensión de otras culturas y la eliminación 
de estereotipos y prejuicios relativos a asuntos 
desconocidos” (Reardon, 1999:85). 
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Estas actividades se realizan, por ejem­
plo, con clases magistrales seguidas de debates 
en el aula sobre distintas convenciones para 
proteger los derechos del niño y la niña, de la 
mujer; sobre la historia de derechos humanos 
en los países de esas regiones con ejemplos de 
comportamientos tolerantes e intolerantes para 
conocer cuándo se han respetado o violado esos 
derechos. Además, a través de documentales 
televisivos, artículos de periódico, revistas; o 
debates en pequeños grupos sobre el significado 
de palabras como tolerancia, intolerancia, paz, 
guerra, solo para citar algunos. 

No está dentro de mis atribuciones pro­
fesionales, indicar cómo se implementa la 
adecuación curricular. Nos limitaremos, en 
consecuencia, a mencionar que algunas insti­
tuciones u organizaciones han tratado de dar 
respuesta a estas inquietudes creando proyectos 
que, basados en los conocimientos sobre el 
entorno sociocultural y tomando en cuenta la 
diversidad presente, diseñan programas especí­
ficos a favor del pluralismo, aplicando diversas 
prácticas educativas que se basan, según sus 
posiciones teóricas o ideológicas, en:

-	 Promocionar el conocimiento de otras 
culturas.

-	 Denunciar la discriminación, tal y como 
toma forma en el curso de las interaccio­
nes sociales.

-	 Trabajar a favor de la igualdad, desde la 
perspectiva de un pluralismo estructural 
y no solamente cultural, para tratar de 
cambiar el orden establecido.

-	 Separar a los grupos para mantener sus 
identidades específicas.

Esta última práctica educativa, nos lleva 
a aclarar que junto al concepto de pluricultura­
lidad, usado a lo largo de este trabajo, el cual 
supone la interculturalidad, entendida como 
reciprocidad, cooperación y diálogo entre cultu­
ras, así como la importancia de la construcción 
de identidades plurales o mestizas, aparece otro 
concepto, el multiculturalismo. 

El término multiculturalismo no solo 
tiene una variedad de connotaciones y acepcio­

nes sino que significa adscribirse a una diversi­
dad de modelos que incluyen diferentes concep­
ciones acerca de las culturas, de las relaciones 
entre cultura e individuo y entre culturas. 

Estos modelos engendran, a menudo, 
peligros y amenazas para la cohesión social y 
política. Aunque partan de buenas intenciones 
en su afán por el respeto a la diferencia o para 
asegurar la representación adecuada de mino­
rías o grupos étnicos, culturales o raciales, pue­
den producir efectos indeseados como el distan­
ciamiento, separación o barreras entre comuni­
dades étnicas y culturales. 

En los Estados Unidos, por ejemplo, se 
aplica, en algunos lugares, lo que se llama 
acción afirmativa (afirmative action), sistema de 
“cuotas” de culturas diferentes que consiste en 
contratar en una fábrica o empresa un porcen­
taje de latinoamericanos, de negros, de asiáti­
cos, etc. Estas políticas, al igual que la práctica 
educativa de “separar a los grupos para mante­
ner sus identidades específicas” está lejos de 
conseguir la equidad; a la larga, lo que se obtie­
ne es una mayor segregación o discriminación. 
Se niega, desde nuestra perspectiva, la libertad 
individual y grupal de escoger sus o su perte­
nencia cultural a los individuos o a los grupos. 

Sobre las otras prácticas educativas, en 
mi calidad de antropóloga, no puedo opinar 
sobre la eficacia o ineficacia de tales prácticas, 
pero sí señalar mi convicción de que promover 
la reflexión, el conocimiento, el respeto por los 
pueblos y sus culturas para contribuir a la rea­
firmación del derecho a la existencia y de la 
coexistencia de la alteridad cultural, es necesa­
rio para edificar una cultura de la tolerancia y 
consolidar procesos educativos que valoren a 
los grupos culturalmente diferenciados. 

Ante esta situación “...urge hacer un serio 
esfuerzo educativo: enseñar de nuevo a pensar 
críticamente, y promover la reflexión sobre los 
valores y los objetivos que orientan los actuales 
sistemas educativos, económicos, políticos, reli­
giosos, sociales y culturales; discutir la herencia 
que las diversas culturas y civilizaciones nos 
han dejado y analizar el conocimiento científico 
y tecnológico actual y su proyección en el futu­
ro” (Olivé, 1999:26).
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Fortalecer el diálogo entre culturas y el 
acceso a la igualdad y a la equidad, en cualquier 
ámbito del quehacer humano, comienza por 
forjar, en cada uno de nosotros, como personas 
y como educadores, una actitud abierta, com­
prensiva, respetuosa, solidaria y tolerante por la 
diferencia.
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