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Introducción

Durante las últimas décadas, 
un número significativo de es-
tudios internacionales han de-
mostrado que la promoción de 
una educación inclusiva es un 
requisito para avanzar hacia 
una sociedad justa en la que la 
equidad, el reconocimiento y la 
diversidad constituyen una pie-
dra angular para garantizar los 
derechos de las y los infantes y 
adolescentes (Ainscow et al., 
2006; Pantić y Florian, 2015). 
En este sentido, la educación 
inclusiva requiere combatir la 
injusticia (Adams y Bell, 2016; 
Johnston, 2017) y confrontar los 
marcos ideológicos y prácticas 
que marginalizan las 
diferencias. 

La educación para la justicia 
social cuestiona la educación 

tradicional y se propone “insta-
lar valores morales y cívicos en 
las y los estudiantes a través de 
la exploración de temáticas vin-
culadas a la justicia y a la in-
justicia. Además, intenta desa-
rrollar un nuevo tipo de educa-
ción ciudadana: Una que desafíe 
a las y los estudiantes a ser 
participantes activos del cambio 
social […]” (Bassey, citado en 
Johnston, 2017:17). En lo que 
respecta al contexto chileno, el 
Ministerio de Educación ha 
promovido leyes y decretos cu-
yos principios radican en una 
educación de calidad e inclusiva 
(Ley 21152, 2019; Decreto 83, 
2015; Manghi et al., 2020; 
Campos et al., 2020). No obs-
tante, el sistema socio-económi-
co, político y cultural manifies-
ta claramente una segregación 
escolar producto de la 

diferenciación de clases socia-
les, las cuales determinan el 
desarrollo biopsicosocial de las 
y los infantes impactados por la 
pobreza multidimensional. 

Un alto porcentaje de estu-
diantes chilenos que pertenecen 
a las clases obreras asisten a las 
mismas escuelas en donde com-
parten experiencias similares de 
vida (Yilorm y Martínez, 2022). 
Según Valencia y Hernández 
(2017), las barreras internas de 
este sistema están relacionadas 
con los niveles socioeducativos 
de las familias, el trabajo infan-
til y las condiciones de vida 
inadecuadas, mientras que las 
barreras externas incluyen los 
procesos de privatización, el 
debilitamiento de las escuelas 
públicas, la segregación, la rigi-
dez del currículo escolar y las 
escasas oportunidades para el 

desarrollo profesional continuo 
de las profesoras y los 
profesores. 

La desigualdad ha impactado 
de manera particular el proceso 
de enseñanza y aprendizaje del 
inglés como lengua extranjera, 
debido a las limitaciones de 
acceso y desvalorización que 
experimentan las escuelas pú-
blicas con altos índices de vul-
nerabilidad social, tales como 
las mínimas posibilidades de 
exposición a la lengua extran-
jera, la escasez de diversos re-
cursos de calidad, la insufi-
ciente flexibilización del currí-
culo para atender a la diversi-
dad, y las bajas expectativas de 
las comunidades escolares so-
bre la utilidad de la lengua in-
glesa, entre otros factores 
(Barahona, 2016; Toledo y 
González,  2016; Yilorm y 

cativas investigadas. Según la percepción de las y los docentes 
participantes, los resultados muestran una relación directa en-
tre el bajo rendimiento obtenido en las pruebas estandarizadas 
locales, y las características socio-culturales de la población 
escolar. En este contexto, evidencian la preocupación por los 
intereses, necesidades y habilidades de los estudiantes, como re-
quisitos prioritarios para facilitar el acceso al conocimiento de 
la lengua inglesa y mejorar el desempeño académico contribu-
yendo, de este modo, a una educación inclusiva para la justi-
cia social. En conclusión, el estudio sugiere desde la percepción 
docente, que es necesario transitar de un modelo educativo con 
enfoque tradicional a un modelo inclusivo y contextualizado.

RESUMEN

El objetivo de este trabajo es analizar las percepciones de 
profesoras y profesores de inglés, que ejercen en contextos edu-
cativos con infantes socialmente vulnerados, acerca de la rela-
ción entre la situación de vulnerabilidad social y la construc-
ción de aprendizajes oportunos y significativos en infantes. La 
investigación tiene lugar en escuelas públicas con escolares de 
educación básica en la ciudad de Valdivia, Chile. La metodo-
logía se enmarca en el paradigma cualitativo, con un estudio 
de carácter exploratorio-descriptivo que incorpora el método 
de análisis de contenido. La recolección de datos se lleva a 
cabo mediante una entrevista semi-estructurada, aplicada a una 
muestra de 8 profesores pertenecientes a las instituciones edu-
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SUMMARY

of the participating teachers, the results show a direct relation-
ship between the low performance levels obtained by students in 
local standardized tests, and the socio-cultural characteristics of 
the school population. In this context, teachers show concern for 
students’ interests, needs and abilities, as priority requirements 
to facilitate access to the knowledge of the English language and 
improve academic performance; contributing, in this manner, to 
an inclusive education for social justice. In conclusion, the study 
evidences, from a teacher's perception, the need to move from a 
traditional educational model to an inclusive and contextualized 
approach to teaching.

The purpose of this work is to analyze the perceptions of 
teachers of English, who work in socially vulnerable education-
al contexts, regarding the relationship between children’s situa-
tion of social vulnerability and effective and meaningful learning 
construction. This research takes place in public schools with 
elementary school students in the city of Valdivia, Chile. The 
methodology is framed in a qualitative paradigm, with an ex-
ploratory-descriptive study that incorporates the content analysis 
method. Data collection is carried out through a semi-structured 
interview, applied to a sample of 8 teachers who belong to the 
researched educational institutions. According to the perception 

Martínez, 2022). De acuerdo 
con el estudio nacional de in-
glés (Agencia de Calidad de 
Educación, 2017), las y los es-
tudiantes chilenos no ref lejan 
un dominio eficaz de la lengua 
inglesa en las mediciones es-
tandarizadas. Cabe mencionar 
que, en este contexto, los resul-
tados más bajos corresponden 
a los sectores de mayor vulne-
rabilidad social. La evidencia 
científica afirma que existe, 
por ende, una correlación entre 
la situación de vulnerabilidad 
social y la construcción restrin-
gida de aprendizajes oportunos 
y significativos, lo cual incide 
en estos resultados. Este indi-
cador de diferenciación social 
y académica evidencia la nece-
sidad de repensar los compo-
nentes humanos y culturales 

del proceso educativo. 
Aprender inglés como lengua 
extranjera no solo implica el 
desarrollo de las cuatro habili-
dades lingüísticas (escuchar, 
leer, escribir y hablar), sino 
también constituye una oportu-
nidad de ampliar las visiones 
personales y de mundo de to-
das las y todos los estudiantes, 
sin excepción alguna (Yilorm y 
Martínez, 2022). Bajo este con-
texto, Hall (2016: 35) afirma 
que “comunicarse en inglés ya 
no constituye un privilegio, 
sino un derecho universal, 
puesto que limitar su acceso, 
de manera activa o indirecta, 
origina una injusticia social”. 

De acuerdo con estos antece-
dentes, este artículo se propone 
analizar las percepciones de 
una muestra de profesoras y 

profesores de inglés, que ejer-
cen en contextos educativos 
con infantes socialmente vul-
nerados, acerca de la relación 
entre la situación de vulnerabi-
lidad social y la construcción 
de aprendizajes oportunos y 
significativos en infantes en el 
contexto de la lengua inglesa. 
Este estudio cualitativo de ca-
rácter exploratorio-descriptivo, 
tendrá lugar en escuelas públi-
cas de Valdivia, Chile que 
atienden a una población de 
niñas y niños socialmente 
vulnerados.

Educación Inclusiva para la 
Justicia Social

La inclusión es un fenómeno 
que promueve derechos huma-
nos básicos y acoge a todos los 

individuos sin ningún tipo de 
discriminación (UNESCO, 
2017; Centro de Desarrollo de 
Liderazgo Educativo, 2018). 
Bajo este contexto, en lo que 
respecta el campo educativo, 
Florian (2008: 202) añade que 
“la educación inclusiva se basa 
en el principio que sostiene 
que las escuelas locales debie-
sen servir a todas las niñas y 
todos los niños, sin importar 
ninguna diferencia perceptible, 
discapacidad o cualquier otra 
distinción social, emocional, 
cultural o lingüística”, lo que 
implica abandonar prácticas 
pedagógicas que etiqueten a las 
y los estudiantes. Según 
Delaney (2016), estas dinámi-
cas docentes afectan negativa-
mente el proceso de enseñanza 
y aprendizaje debido a que 
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RESUMO

ção dos professores participantes, os resultados mostram uma 
relação direta entre o baixo desempenho obtido nas provas 
padronizadas locais e as características socioculturais da 
população escolar. Nesse contexto, demonstram preocupa-
ção com os interesses, necessidades e habilidades dos alunos, 
como requisitos prioritários para facilitar o acesso ao conhe-
cimento da língua inglesa e melhorar o desempenho acadê-
mico, contribuindo assim para uma educação inclusiva para 
a justiça social. Em conclusão, o estudo sugere a partir da 
percepção do professor que é necessário passar de um mode-
lo educacional com abordagem tradicional para um modelo 
inclusivo e contextualizado.

O objetivo deste trabalho é analisar as percepções de pro-
fessoras de inglês, que atuam em contextos educacionais com 
crianças em situação de vulnerabilidade social, sobre a rela-
ção entre a situação de vulnerabilidade social e a construção 
de uma aprendizagem oportuna e significativa em crianças. 
A pesquisa ocorre em escolas públicas com alunos do ensi-
no fundamental na cidade de Valdivia, Chile. A metodologia 
insere-se no paradigma qualitativo, com estudo exploratório-
-descritivo que incorpora o método de análise de conteúdo. A 
coleta de dados é realizada por meio de entrevista semiestru-
turada, aplicada a uma amostra de 8 professores pertencen-
tes às instituições de ensino investigadas. Segundo a percep-
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segregan por las características 
personales detectadas y, por 
tanto, no incluyen a todos los 
sujetos desde sus 
particularidades.

En este escenario, la investi-
gación de Ainscow et al. 
(2006) hace hincapié en la im-
por tancia de ref lexionar en 
torno a la educación inclusiva, 
para lo cual propone siete prin-
cipios básicos: Equidad, parti-
cipación, comunidad, compa-
sión, respeto por la diversidad, 
sustentabilidad y derecho a la 
educación. Basada en las con-
tr ibuciones del autor, Soto 
(2018) entiende el valor de la 
equidad como la participación 
de las y los estudiantes en las 
actividades del aula y en la 
toma de decisiones. A su vez, 
el principio de comunidad hace 
referencia al trabajo colaborati-
vo que las y los profesores y 
estudiantes construyen sinérgi-
camente, lo cual enfatiza el rol 
social de la educación 
(Ainscow et al., 2006; Bonilla 
et al., 2019). De igual modo, la 
compasión es percibida como 
una invitación a desarrollar 
empatía, amabilidad y afecto 
hacia la otredad, a partir de 
sus subjetividades (Hoffman, 
2000, citado en Soto, 2018). El 
respeto por la diversidad impli-
ca responder a las diferencias 
de cada niña y niño, sin nin-
gún tipo de discriminación o 
estereotipo (Boost y Aisncow, 
citado en Soto 2018; UNESCO, 
2017). 

De acuerdo a Ainscow et al., 
(2006), la sustentabilidad, 
como principio inclusivo, re-
quiere un compromiso social, 
económico, político y cultural 
con el medio ambiente, la pro-
ducción y el consumo, para la 
atención de las necesidades de 
los seres vivientes. Finalmente, 
el autor resalta el derecho a la 
educación, el cual constituye 
un requisito fundamental para 
implementar una pedagogía 
inclusiva. Las estrategias di-
dácticas, más que los enfoques, 
son elementos claves para me-
diar el aprendizaje de todas y 
todos (Florian, 2008). En defi-
nitiva, es posible denotar que 
la inclusión, como fenómeno 
social en constante movimien-
to, se concreta cuando la parti-
cipación de sus miembros se 

hace evidente (Escribano y 
Martínez, 2016).

Aprendizaje de la lengua 
inglesa y educación inclusiva 
para el desarrollo humano

El aprendizaje de una lengua 
extranjera constituye una he-
r ramienta de comunicación 
significativa en la construcción 
de una sociedad tolerante, pa-
cíf ica y multicultural, por 
cuanto, durante este proceso 
educativo, el individuo desarro-
lla su conciencia lingüística, 
cultural y social, y experimen-
ta una real apertura a las dis-
tintas formas de vida y creen-
cias. Las lenguas extranjeras 
fortalecen no solo el desarrollo 
personal, sino también, la for-
mación ciudadana, la compren-
sión y la cooperación mutua 
dentro y entre los múltiples 
territorios, el pensamiento crí-
tico y la sensibilidad humana 
(Ashton, 2002 y Davis, 2004, 
citados en McColl, 2005). En 
lo que respecta a la lengua in-
glesa, Barahona e Ibaceta-
Quijanes (2022), hacen incluso 
hincapié en la necesidad que 
las profesoras y los profesores 
comprendan y asuman la res-
ponsabilidad de enseñar esta 
lengua extranjera como una vía 
para promover la justicia so-
cial. Haciendo referencia a 
Ramos et al (2021) y Sierra 
(2016), las autoras afirman que 
“[e]sta perspectiva sugiere que 
las y los docentes de inglés 
requieren estar plenamente 
conscientes del rol que cumple 
la lengua inglesa en la promo-
ción de la equidad y en apoyo 
a las y los estudiantes en el 
desarrollo de sus potencialida-
des [...]” (p.2).

En el territorio chileno, la 
asignatura de inglés como len-
gua extranjera oficial del plan 
de estudio, se propone, a nivel 
curricular y metodológico, de-
sarrollar la competencia comu-
nicativa de las y los estudian-
tes y, de igual modo, contribuir 
en la formación integral y en 
la creación de aulas inclusivas 
y democráticas (Smith, 2018, 
citado en Villareal y Méndez, 
2021; Yilorm y Martínez, 
2022). No obstante, la realidad 
de la sala de clases de esta 
disciplina revela la presencia 

de un sistema educativo segre-
gador caracterizado por una 
impactante brecha entre las 
niñas y los niños de estratos 
socioeconómicos altos y bajos. 
Es un hecho que el proceso de 
enseñanza de la lengua inglesa 
ha impactado las decisiones y 
acciones político-educativas 
desde una esfera industrial y 
económica (Romero, 2022).

Por tanto, tal como lo men-
ciona Rezai et al. (2018), citan-
do a Gouverneau (2005), las 
actitudes y acciones metodoló-
gicas que toman las y los do-
centes pueden causar un im-
pacto significativo en la vida 
de las y los escolares convir-
tiendo el proceso de enseñanza 
aprendizaje de la lengua ingle-
sa en una oportunidad de acce-
so a diversos espacios para la 
educación inclusiva; y a una 
nueva forma de interacción, 
activa y amorosa, que permita, 
a todas las y todos los escola-
res, una posibilidad de auto-
descubrimiento, aceptación de 
la otredad, y crecimiento tanto 
personal como grupal. En este 
contexto, resulta fundamental 
que las y los docentes de esta 
especialidad transformen el 
proceso de aprendizaje de ca-
rácter memorístico y reproduc-
tivo, en la implementación de 
estrategias educativas que estén 
centradas en la cultura de las 
niñas y de los niños chilenos, 
en sus fortalezas, necesidades, 
intereses, habilidades, preferen-
cias sensoriales y conocimien-
tos previos; para propiciar 
aprendizajes oportunos y signi-
ficativos. De este modo, po-
drán enfrentar los desaf íos 
económicos y sociales que el 
futuro les depara (Mastruserio, 
2015; Miranda, 2018).

La educación inclusiva para 
la justicia social en esta asig-
natura promueve la construc-
ción de espacios afectivos, res-
petuosos y colaborativos, en el 
que las niñas y los niños se 
sienten apreciados y valorados 
como individuos, y entienden 
la diversidad como un valor 
inclusivo que asegura el bien-
estar individual y colectivo. De 
esta ref lexión emerge, por 
ende, el desafío de enviar men-
sajes que sean claros, precisos, 
contextualizados y, de manera 
particular, comprensibles para 

las y los estudiantes (Yilorm y 
Martínez, 2022). Uno de los 
derechos más importantes de 
las niñas y los niños es partici-
par en procesos comunicativos 
efectivos para comprender los 
códigos recepcionados, interac-
tuar con otros de manera natu-
ral y fluida, y crear, mediar y 
negociar los significados cola-
borativamente, tal como ocurre 
cuando se implementa el enfo-
que comunicativo (1980) 
(Richards y Rodgers, 2014). 
Esto contribuirá a que las y los 
estudiantes puedan regular po-
sitivamente sus niveles de an-
siedad considerándose personas 
pensantes, creativas, alegres y 
con responsabilidad afectiva.

El modelo social de la inclu-
sión sostiene que las diferen-
cias son normales, que las so-
ciedades deben adaptarse a las 
particularidades de cada indivi-
duo y que, en conjunto, es po-
sible superar los problemas de 
aprendizaje adaptando las es-
trategias didácticas a las múlti-
ples realidades (Delaney, 2016).

Metodología

El artículo aborda una meto-
dología de investigación de 
corte cualitativo que explora 
las percepciones que tienen las 
y los docentes de lengua ingle-
sa de escuelas municipales, que 
trabajan en educación básica en 
contextos socialmente vulnera-
bles, acerca de la relación entre 
la situación de vulnerabilidad 
social y la construcción de 
aprendizajes oportunos y signi-
ficativos en infantes. La pobla-
ción de estudio está compuesta 
por 8 profesores de inglés de 
la ciudad de Valdivia, los cua-
les fueron escogidos según 3 
criterios de selección: las es-
cuelas públicas que poseen un 
índice de vulnerabilidad social 
igual o superior al 90%, do-
centes que enseñan inglés a 
niñas y niños de enseñanza 
básica en este tipo de estable-
cimiento, y un mínimo de 2 
años de experiencia laboral en 
estos contextos. Cabe resaltar 
que el 88% de las y los entre-
vistados son profesoras y el 
13% corresponde a profesores 
cuyo rango de edad f luctúa 
entre los 26 y 55 años. De 
igual modo, se evidencia que 
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el 63% de las y los participan-
tes son profesores de inglés 
mientras que el 37% practica el 
ejercicio docente con el título 
de Educación General Básica, 
mención en inglés. Sus años de 
experiencia varían entre los 5 
y 20 años, desempeñándose 
únicamente en escuelas públi-
cas con niñas y niños en situa-
ción de vulnerabilidad social.

El método de producción de 
datos seleccionado es la entre-
vista semiestructurada, la cual 
contempla preguntas abiertas 
diseñadas para las y los parti-
cipantes (Cohen y Crabtree, 
2006). Este instrumento recoge 
las expresiones orales emitidas 
por las profesoras y los profe-
sores, a través de un guion de 
preguntas relacionadas con sus 
percepciones acerca de la rela-
ción entre educación inclusiva 
y justicia social en sus aulas. 
Para levantar información esta 
investigación propone el méto-
do de análisis de contenido 
(Mieles, et al., 2012), mediante 
la identificación de patrones 
emergentes que provienen de 
categorías y sub-categorías de 
análisis. En este caso, se reali-
zó una lectura reiterativa de 
los datos y se registraron los 
principales temas, interpreta-
ciones e ideas que surgieron en 
relación al objeto de estudio. 
Esta lectura permite identificar 
los contenidos más recurrentes 
y constituir una primera clasi-
ficación de la información, de 
acuerdo a las categorías esta-
blecidas. La información digi-
talizada fue categorizada utili-
zando como herramienta de 
apoyo el software de análisis 
cualitativo Atlas-ti.

Estas categorías conjugan la 
vulnerabilidad social, la educa-
ción inclusiva y las prácticas 
pedagógicas visualizadas por 
las y los docentes, como ejes 
centrales en el diseño didáctico 
de la especialidad. La primera 
categoría corresponde al ámbi-
to sociocultural y abarca las 
siguientes subcategorías: 
Vulnerabilidad social y educa-
ción inclusiva para la justicia 
social, las cuales delimitan el 
estudio de los procesos que 
desarrollan las instituciones 
educativas con altos índices de 
vulnerabilidad (casos de estu-
dio) y la inf luencia de las 

Resultados: Historias de vida 
detrás de las mediciones 
estandarizadas

De acuerdo con la subcate-
goría vulnerabilidad social, se 
evidencia una relación entre las 
condiciones socioeconómicas y 
culturales de la población de 
estudiantes, los resultados del 
Sistema de Medición de la 
Calidad de Educación (SIMCE) 
y los resultados del diagnóstico 
institucional, el cual muestra el 
perfil socioeducativo que iden-
tifica a la comunidad escolar a 
partir del sello institucional.

En este contexto, es posible 
identificar nociones (proposi-
ciones o ejes temáticos) que 
emergen de las expresiones 
verbales de las y los docentes 
participantes, entre las cuales 
se distinguen las siguientes: a) 
condiciones socioeconómicas y 
rendimiento académico, como 
indicador de escasez de opor-
tunidades, b) incidencia de los 
factores socio-familiares en la 
falta de autorregulación emo-
cional y en los bajos niveles 
motivacionales de las y los in-
fantes en la aplicación del ins-
trumento, c) variación del ren-
dimiento académico según la 
trascendencia de la labor do-
cente en contextos vulnerables 
y la valoración de las capacida-
des infantiles por sobre las 
adversidades, y d) efectos de la 
pandemia como un factor 

condiciones socioeconómicas 
en el rendimiento escolar situa-
do en la enseñanza y aprendi-
zaje del inglés como lengua 
extranjera.

La segunda categoría hace 
referencia a los ámbitos peda-
gógicos e inclusivos y com-
prende las subcategorías: 
Proceso de enseñanza aprendi-
zaje de la lengua inglesa y 
convivencia en el aula. En la 
entrevista aplicada, este proce-
so considera, en primer lugar, 
la identificación de los signifi-
cados asociados a las prácticas 
pedagógicas en relación con su 
carácter inclusivo. En segundo 
lugar, reconoce la visión de las 
profesoras y los profesores 
acerca de la implementación de 
estas prácticas y de la partici-
pación de las niñas y los niños 
en la clase de inglés. 
Finalmente, se identifica la re-
lación entre el proceso de en-
señanza aprendizaje de la len-
gua inglesa y la educación in-
clusiva para la justicia social.

El método de análisis pro-
puesto para la exploración de 
las percepciones de las prácti-
cas docentes inclusivas se gra-
fica en el siguiente esquema 
(Figura 1), el cual muestra la 
relación entre las categorías y 
las subcategorías que lo 
comprenden:

Las dos primeras sub-catego-
rías se ubican en las esferas 
más amplias del esquema, las 

cuales contemplan, desde el 
punto de vista sociocultural, la 
vulnerabilidad y la educación 
inclusiva como factores priori-
tarios para el estudio de la jus-
ticia social. A nivel micro, se 
ubican las subcategorías deno-
minadas proceso de enseñanza 
aprendizaje de la lengua ingle-
sa y convivencia escolar. Estas 
esferas visualizan las prácticas 
pedagógicas implementadas en 
el aula de inglés en contextos 
de vulnerabilidad social, per-
mitiendo atender a las necesi-
dades e intereses de la educa-
ción inclusiva para la justicia 
social, a través de la transver-
salidad y la sana convivencia. 
La relación intersistémica entre 
las esferas sociales y pedagógi-
cas permite explorar de manera 
dinámica el fenómeno de estu-
dio, dando, de este modo, flui-
dez al análisis propuesto.

Este artículo se focaliza en 
el análisis de las categorías 
socio-culturales, haciendo refe-
rencia particularmente a las 
condiciones socio-económicas 
y rendimiento académico, 
como indicador de la subcate-
goría vulnerabilidad social. 
Cabe mencionar que las cate-
gorías pedagógicas inclusivas, 
las cuales contemplan la subca-
tegoría Proceso de Enseñanza 
Aprendizaje de la Lengua 
Inglesa y Convivencia en el 
Aula, se abordarán en una 
próxima publicación.

Figura 1. Categorización sistémica del modelo de análisis.
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externo que impacta el rendi-
miento de las y los 
estudiantes. 

En cuanto a la descripción y 
caracterización de los ejes te-
máticos mencionados, en pri-
mer lugar, las expresiones de 
las y los docentes evidencian 
un cuestionamiento de esta 
prueba nacional estandarizada, 
manifiesto en una valoración 
negativa de las consecuencias 
que tiene su aplicación, dado 
que los resultados obtenidos 
categorizan la escuela como un 
establecimiento con bajo rendi-
miento escolar. (1) “Y mi es-
cuela precisamente estuvo en, 
por así decirlo coloquialmente, 
en un hoyo muy negro por el 
tema del SIMCE, porque estu-
vo categorizada a nivel bajo”. 
Además, en las voces de las y 
los entrevistados se revela que 
la condición de vulnerabilidad 
y los bajos resultados, en su 
conjunto, producen faltas de 
oportunidades y acceso restrin-
gido a procesos educativos per-
tinentes y contextualizados 
(Romero, 2022).  (2) “Existe 
[...] una tremenda relación en-
tre el nivel socioemocional y 
sociocultural de nuestros estu-
diantes con los resultados de 
las pruebas estandarizadas. 
[...]  la falta de oportunidades 
y equidad, [...]”. En este caso, 
la falta de equidad se ref leja 
en la brecha académica entre 
instituciones de diferentes de-
pendencias administrativas (3) 
“hay una brecha inmensa en 
cuanto a resultados entre pri-
vados y públicos”. En Chile, 
cuyo sistema educativo de mer-
cado clasifica a los estableci-
mientos educacionales según 
dependencia administrativa en 
colegios subvencionados por el 
Estado, privados y públicos, es 
factible evidenciar una segrega-
ción socioeducativa y cultural 
producto de la existencia de 
clases sociales que generan in-
equidad en la distribución de 
los ingresos económicos 
(Barahona, 2016). 

En segundo lugar, es posible 
evidenciar cómo los factores 
socio-familiares impactan en la 
falta de autorregulación emo-
cional y en los bajos niveles 
motivacionales de las y los in-
fantes durante la aplicación del 
instrumento SIMCE, lo cual 

incide en los bajos resultados; 
y por ende, según la percep-
ción de las y los docentes, en 
el rendimiento académico en 
lengua inglesa. Respecto a las 
dimensiones socio-familiares, 
se perciben elementos que tie-
nen relación con las tareas do-
mésticas, la determinación de 
funciones a desempeñar y las 
condiciones de vida experimen-
tadas por las niñas y los niños 
en el hogar, lo que incide en 
su dedicación para el desarro-
llo de sus procesos de aprendi-
zaje en el contexto escolar, 
como lo expresan las siguientes 
citas: (1) “el hecho de tener 
que preocuparse de cosas que 
quizás niños y niñas no debe-
rían preocuparse a su edad, 
cuidar al hermanito, a la her-
manita, hacer fuego”. (2) “no 
cuentan con una alimentación,  
la calefacción; que son temas 
que son básicos en el hogar y 
que sin duda a un alumno, si o 
si, le va a perjudicar en cual-
quier ámbito de su vida”.

A su vez, las y los entrevis-
tados expresan una relación 
entre la falta de actividad labo-
ral de los padres, el nivel so-
cio-económico de las familias 
y las pocas herramientas de las 
y los estudiantes para la crea-
ción de rutinas de estudios, 
como signo de preparación 
académica (Toledo y González, 
2016). (3) “los alumnos que 
están en el colegio vienen o 
están en familias que no siem-
pre los papás trabajan. 
Entonces tampoco tienen todas 
las herramientas para poder 
ellos elaborar una, a lo mejor, 
una rutina de estudio, prepa-
rarse un poco más”. De igual 
modo, otro factor socio-fami-
liar guarda relación con los 
contextos culturales de proce-
dencia de las familias, los cua-
les no son atendidos en el dise-
ño e implementación de la 
prueba estandarizada SIMCE, 
afectando la pertinencia cultu-
ral de los contenidos de la eva-
luación y, por tanto, el acerca-
miento a la comprensión de las 
temáticas por parte de las y los 
infantes. En este sentido, la 
relación entre la estructura del 
instrumento SIMCE y la cen-
tralización excluye el contexto 
socio-cultural de las niñas y 
los niños; por ejemplo, la 

ascendencia mapuche o fami-
lias de pescadores artesanales. 
(4) “se relaciona con el contex-
to, con el entorno en que tra-
bajamos. [...] el contexto de la 
costa que tiene que ver con 
que la mayoría de los padres 
son pescadores, pescadores 
artesanales, [...] y específica-
mente la parte cultural se rela-
ciona mucho con ese tema: la 
parte de la cultura de los ni-
ños y de la parte… de ascen-
dencia mapuche, la prueba 
estandarizada considera … ¡no 
sé po!, habla de Santiago, ha-
bla del ferrocarril trae muchos 
textos digamos para leer infor-
mativos relacionados con otras 
realidades que ellos no cono-
cen, o con otro vocabulario”. 

Las expresiones de las y los 
docentes entrevistados permi-
ten reconocer la incidencia que 
tienen los contextos de proce-
dencia en el aprendizaje de las 
y los infantes. En este caso, la 
desigualdad social, que experi-
mentan las familias y las co-
munidades, devela los riesgos a 
los que se ven enfrentados a 
nivel biopsicosocial, generando 
falta de oportunidades que im-
pactan el rendimiento 
académico.

Según lo manifestado por las 
y los docentes, la falta de auto-
regulación emocional de las y 
los niños se encuentra relacio-
nada con la exposición a vi-
vencias difíciles de manejar 
para el rango etario de éstos, 
lo cual también es un factor 
incidente en el desempeño aca-
démico. (5) “están muy expues-
tos a temas de adultos como 
separaciones y no cuidan mu-
cho esa área y son temas fuer-
tes que a ellos les provoca 
como un impacto que no saben 
cómo manejar, esos factores 
emocionales también inciden 
en su desempeño”. Como resul-
tado de la interacción de estas 
variables, las y los profesores 
entrevistados resaltan la falta 
de motivación de las y los in-
fantes para responder a los es-
tándares con los que se les 
mide, los cuales parecen aleja-
dos de sus contextos y expe-
r iencias de vida (Pantić y 
Florian, 2015) (6) “y la falta de 
motivación que viene principal-
mente del hogar eh… tiene que 
ver mucho, mucho con las 

pruebas estandarizadas”. (7) 
“los chicos no tienen la moti-
vación para dar lo mejor de sí, 
entonces simplemente no con-
testan, y bueno están los resul-
tados que están”. 

Si bien las percepciones de 
las y los docentes evidencian 
que la mayor incidencia del 
nivel socio-económico en los 
resultados del SIMCE, como 
rendimiento académico, está 
asociado a los factores socio-
familiares, se visualiza, en un 
porcentaje menor, una valora-
ción de las capacidades de las 
y los infantes por sobre las 
adversidades. (8) “Hay alumnos 
que son super destacados; son 
muy inteligentes… entonces 
siento que en el caso de nues-
tro colegio como que no se 
condice porque siempre como 
que está en los primeros luga-
res de la comuna con respecto 
a las pruebas estandarizadas y 
los diagnósticos y todo. Como 
que se trabaja en pos para 
ello”. En este caso, cabe men-
cionar que estas percepciones 
docentes, asociadas a la valora-
ción de las capacidades infan-
tiles, corresponden a profesores 
que ejercen en un contexto de 
ruralidad. 

En tercer lugar, las percep-
ciones evidencian la trascen-
dencia de la labor de la profe-
sora y del profesor en contex-
tos vulnerables, expresado en 
que los buenos resultados obte-
nidos por el colegio son pro-
ducto del trabajo pedagógico y 
de gestión educativa. (1)“por-
que el mismo trabajo desde el 
equipo técnico, de UTP 
(Unidad Técnico Pedagógica), 
del cuerpo de profesores y 
asistentes de la educación se 
enfoca en el aprendizaje de los 
estudiantes”. De igual modo, 
se destaca el compromiso del 
equipo directivo y docente. (2) 
“como que lo da todo pa’ los 
chiquillos”. En este mismo es-
cenario, se resalta que la labor 
docente trasciende el aula y se 
extiende, incluso, a las familias 
(Arnaiz, 2012) (3) “el mismo 
trabajo que va más allá del 
aula, que se hace más, igual, 
social u otro tipo de acerca-
miento con las mismas fami-
lias”. En este marco, es posible 
distinguir que las y los docen-
tes que ejercen en escuelas 
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públicas con niñas y niños en 
situación de vulnerabilidad so-
cial poseen un perfil que los 
caracteriza dentro la comuni-
dad escolar. Las representacio-
nes que emergen en sus signi-
ficados sobre la profesión do-
cente revelan un alto índice de 
responsabilidad y sensibilidad 
social, lo cual se refleja en los 
modelos que ellas y ellos cons-
truyen acerca de las prácticas 
pedagógicas inclusivas.  

Finalmente, se observa en 
las respuestas, los efectos de la 
pandemia en el rendimiento 
escolar. Cabe mencionar que 
las entrevistas fueron aplicadas 
a las y los docentes durante el 
primer año de la crisis sanita-
ria, de ahí esta posible rela-
ción. (4) “los estudiantes al no 
tener siempre como un lugar 
de estudio cómodo y práctico, 
sobre todo ahora en condicio-
nes que deberían ser las ópti-
mas, sobre todo ahora que es-
tamos en pandemia”. En el 
contexto recién mencionado, es 
posible evidenciar que los re-
sultados académicos han sido 
desfavorables para las niñas y 
los niños socialmente vulnera-
dos, por la falta de acceso a la 
conectividad. (5) “Este año, los 
resultados no fueron muy favo-
rables, por lo menos en el 
diagnóstico que hicieron online 
de lenguaje y matemáticas, y 
el socio-emocional. Pero es 
algo obvio porque el año pasa-
do fue algo caótico, muchos 
chicos no tuvieron, de los que 
están hoy, no tuvieron clases 
directas sincrónicas”. Por ende, 
es preciso señalar que los fac-
tores externos al plano educati-
vo, como lo fue la crisis sani-
taria mundial, incrementan la 
desigualdad y consigo, las dife-
rencias sociales, económicas, 
culturales y educativas que 
experimentan los infantes en 
situación de vulnerabilidad so-
cial, agudizando los bajos re-
sultados en las pruebas estan-
darizadas como es el caso del 
SIMCE.

Discusión y Conclusiones 
Finales

Los resultados expuestos en 
el apartado anterior permiten 
distinguir, en las percepciones 
docentes en estudio, cómo los 

factores socio-económicos son 
visualizados como indicadores 
de vulnerabilidad social. Estos 
indicadores son relevantes a la 
hora de valorar el rendimiento 
académico, dada la incidencia 
de los contextos familiares y 
de los espacios en los cuales se 
desenvuelven y participan las y 
los infantes, con quienes desa-
rrollan su labor pedagógica. El 
profesorado reconoce, también, 
las diferencias que socialmente 
encarnan los establecimientos 
según las características del 
estudiantado identificando, no-
toriamente, una segmentación 
debido al desigual acceso de 
oportunidades para niñas y 
niños.

El análisis de estas percep-
ciones docentes, ha permitido 
distinguir cómo se genera una 
intersección entre las esferas 
del contexto social con las es-
feras del contexto escolar, con 
miras a construir espacios edu-
cativos que propicien y garan-
ticen justicia social. En la esfe-
ra social (categorías sociocultu-
rales), las nociones que temati-
zan las expresiones docentes 
distinguen que las condiciones 
socioeconómicas inciden en el 
rendimiento académico de ma-
nera negativa, lo que provoca 
una categorización de los esta-
blecimientos y una escasez de 
oportunidades para el estudian-
tado. En este contexto, estas 
valoraciones negativas guardan 
relación con las desventajas 
que se producen en el proceso 
educativo de niñas y niños que 
asisten a establecimientos edu-
cativos con altos índices de 
vulnerabilidad social.

El aspecto más aludido en el 
análisis, hace referencia a los 
factores socio-familiares como 
causales directas de las desven-
tajas en el rendimiento acadé-
mico. Las condiciones básicas 
para el aprendizaje, la dedica-
ción de las y los infantes a ta-
reas domésticas; la falta de 
preparación de las familias, 
debido a su capital cultural,  
para aportar a los aprendizajes 
de sus hijas e hijos; y la escasa 
pertinencia de los procedimien-
tos evaluativos, producto de la 
descontextualización de los 
sistemas de medición; son al-
gunos de los aspectos que se 
relevan en la investigación. En 

conclusión, los contextos de 
procedencia podrían ser causa-
les de desmotivación, desregu-
lación emocional y bajos resul-
tados académicos en las niñas 
y los niños (Valencia y 
Hernández, 2017).

Sin embargo, es necesario 
resaltar aspectos positivos que 
favorecen los procesos de 
aprendizaje de las y los infan-
tes y sus familias, según los 
discursos de las educadoras y 
los educadores. En este caso, 
la labor pedagógica y la ges-
tión de las instituciones educa-
tivas trasciende los resultados, 
en tanto que sus acciones posi-
bilitan que las y los estudiantes 
respondan con éxito a los indi-
cadores de rendimiento 
escolar.

De manera particular y en el 
contexto del desarrollo de 
aprendizajes inclusivos, oportu-
nos y significativos, es necesa-
rio destacar que la enseñanza 
del inglés da apertura a opor-
tunidades de acceso a códigos 
restringidos, para los sectores 
desaventajados, a partir del 
desarrollo de competencias 
comunicativas que permiten a 
las y los estudiantes, conocer 
otros contextos desde horizon-
tes de conocimientos locales 
hacia aquellos más globales. 
Por tanto, el inglés, histórica-
mente considerada una lengua 
para la élite, forma parte de 
los espacios que las y los do-
centes han planificado para si-
tuar una pedagogía local e in-
clusiva conducente al aprendi-
zaje de todas y todos.

Finalmente, acorde con los 
resultados, un alto porcentaje 
de las y los docentes considera 
necesario transitar de un para-
digma educativo tradicional a 
un modelo inclusivo que poten-
cie las habilidades comunicati-
vas, dialógicas y participativas 
de manera integral para gene-
rar aprendizaje significativo y 
contextualizado en los territo-
rios. El estudio de la esfera 
social, en el modelo metodoló-
gico presentado, ha permitido 
develar cómo las y los docen-
tes articulan en sus discursos 
la interdependencia entre los 
resultados de aprendizaje de 
niñas y niños y sus contextos 
de procedencia, los cuales, al 
ser estos vulnerados, inciden 

negativamente en su rendi-
miento académico. Por tanto, 
resulta prioritario que la educa-
ción pública considere un para-
digma inclusivo que deconstru-
ya los estigmas de segregación, 
desventajas y diferenciación 
para posicionarse y proyectarse 
a una pedagogía que garantice 
la justicia social.
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