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PRESENTACION

Con este numero se cumplen 6 afios de trabajo continto desde el nacimiento de la
idea de hacer una revista que especificamente aborde la problematica de la educacién
especial. Este es un campo muy prolifico pero que cuyos resultados de investigacion
estan diseminados en revistas de medicina, de educacién y de psicologia, al menos en

Ameérica Latina.

Sabiamos del enorme desafio al que nos enfrentdbamos al llevar adelante este
proyecto y de lo dificil que es mantener la periodicidad a lo largo de los afios. Lo que
no imagindbamos es la respuesta que ibamos a tener fuera de RUEDES. Hemos
recibido constantemente articulos de distintos paises de América Latina, lo que habla
del inmenso trabajo que existe para fortalecer los vinculos y las redes que cada
miembro de RUEDES realiza. Esto también nos habla de la necesidad de afianzarnos
como espacio para quienes trabajamos en la Educacién de personas con Discapacidad,
establecernos como un dmbito especifico no solo de investigacion sino también de

publicacidn de sus resultados.

Este afio cumplimos como RUEDES 25 afios de existencia, hecho que celebramos en la
Universidad Nacional de Misiones con gran convocatoria no solo de profesionales de la

Argentina sino también de América Latina.

Han habido, en un breve lapso de tiempo, numerosos cambios acerca de la forma de
entender la Discapacidad. Estos estan vinculados con las modificaciones en el aspecto

normativo, que se han ido sucediendo en nuestros paises desde la Convencidn
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Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, especialmente
desde la declaracién de su rango constitucional al ser aprobado también por diferentes

paises.

En el dmbito de la Universidad implica un doble desafio. Por una parte, atender a la
formacién de profesionales; por otra parte, ahondar en las condiciones de
accesibilidad para acoger a personas con discapacidad que deseen comenzar y concluir
sus estudios universitarios. En este numero presentamos cinco articulos que, desde

diferentes perspectivas, abordan esta doble problematica.

Respecto a los desafios que enfrenta la Universidad, Beatriz Celada, en su articulo,
Accesibilidad académica para estudiantes con discapacidad en las Universidades
Argentinas. Una perspectiva desde la Universidad Nacional del Comahue, reflexiona
sobre el compromiso de la universidad de reconocer el derecho a la educacién sin
distincién; esto implica analizar cémo se ha avanzado en las respuestas institucionales
para garantizar este derecho en funcion de atender la diversidad de necesidades que

pueden presentar sus estudiantes.

El equipo de Ana Elena Esterkind, Juana B. Gonzalez y Maria Gabriela Chavez presentan
un analisis de las trayectorias educativas reales de los alumnos con discapacidad en la
Universidad Nacional del Tucumadn, Argentina. Alli se resaltan como principales
obstaculos la falta de formacion de los docentes, la insuficiencia de materiales
adecuados y adaptados (braille y digitalizacion), la escasez de intérpretes y las

dificultades de accesibilidad de los edificios.

El paradigma de la inclusién abarca, como ya sabemos, un espectro mas amplio que la
discapacidad. Desde este marco, Constanza Herrera de la Universidad de Concepcion,
Chile, nos presenta en su articulo, Participacién y aprendizaje en estudiantes
universitarios. Instrumentos para un andlisis inclusivo, la validacion de dos escalas para
la medicion del aprendizaje y la participacién. El fin del desarrollo de estos

instrumentos es recolectar informacién que conduzca procesos de reflexion en las
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universidades desde una mirada inclusiva y contribuir en el desarrollo de iniciativas

que favorezcan a la equidad y calidad en la formacién de profesionales en este nivel.

Desde el ambito de la formacién docente, Catalina Vettorazzi y Marhild Cortese de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto, Cérdoba, Argentina, en su articulo, El quehacer
profesional del profesor en educacién especial desde las voces de los estudiantes de la
carrera, plantean el significado y el sentido que los alumnos ingresantes a la carrera le
otorgan a su futuro quehacer profesional. En base a los resultados encontrados,
resaltan la necesidad de fomentar, en los procesos de formacion, la practica reflexiva y

critica con el objetivo de construir practicas educativas progresistas.

Asned Edith Restrepo Munera junto con Maribel Arbeldez Palacio y Juliana Narvaez
Granada de la Universidad de Antioquia, de Colombia, evalian el impacto social de la
Licenciatura en Educacion Especial, a través del desempefio ocupacional de sus
egresados (entre 2006 y 2012) en el municipio de Medellin y algunos municipios
cercanos. De los resultados encontrados concluyen que dicha carrera tienen un
impacto social positivo debido a la pertinencia, la relevancia y la aplicabilidad que tiene

en el medio donde los egresados se han desempeiiado.

Mientras aplaudimos el auge del paradigma de la inclusién en nuestras instituciones
vemos como resurgen con fuerza problematicas en relacidon con la patologizacién de la
infancia, en la que cada vez mads nifos son medicados para tratar conductas
desadaptadas en el entorno educativo, naturalizando y culpabilizando a los sujetos.
Cuando deberiamos preguntarnos acerca del papel que juegan las instituciones y los
profesionales en el tratamiento de la diversidad, que nos constituye en tanto seres
humanos. En esta perspectiva, Maria Noel Miguez y Lucia Sanchez de la Universidad
de la Republica, Uruguay, nos presentan un estudio de caso: Matias. Una infancia

patologizada por la conducta.

La inclusidn es un ideal a alcanzar pero implica un largo camino por recorrer donde se
enlazan en un juego de continuidades y rupturas, las concepciones imperantes acerca

del sujeto de aprendizaje y aquellas acerca de la educacién. Nos interpela como
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docentes e investigadores a continuar indagando sobre los factores intervinientes que
posibilitan o dificultan la inclusién y a ir siempre mas alld buscando nuevas

perspectivas y horizontes a alcanzar, que nos permitan superar las barreras.

No quisiéramos cerrar este numero sin antes reconocer el inmenso trabajo colectivo
que ha llevado a permanecer a lo largo de estos afios con la Revista RUEDES.
Principalmente a los autores, a quienes debemos agradecerles la apuesta por una
publicacidn incipiente, como la nuestra, ofreciendo generosamente sus articulos. A los
arbitros, siempre dispuestos a la evaluacidn critica de los trabajos, tarea ardua y no del
todo reconocida. Y, finalmente, a esta gran Red Universitaria de Catedras y Carreras de
Educacién Especial (RUEDES) de trabajo colectivo y no remunerado que formamos y
gue hemos sostenido a lo largo de estos afios, lo que nos posibilita pensarnos y
reflexionar sobre la Educacion Especial.

Dra. Monica Castilla
Universidad Nacional de Cuyo
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ACADEMIC ACCESSIBILITY FOR STUDENTS WITH DISABILITIES AT
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Universidad de Malaga
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RESUMEN

Es necesario, en este tiempo actual, interpelar el grado de compromiso de la
Universidad ante la inclusion educativa. Presento aqui un recorte de una de mis
investigaciones “Politicas Sociales en Discapacidad y Participacién Ciudadana. Un
enfoque biogréfico” que, a modo de reflexidon, promueve el analisis del pasaje del
paradigma que sostiene la universidad tradicional y homogénea a una instituciéon
inclusiva y comprometida. Recorre también la investigacién, metodolégicamente,
ciertas practicas comprensivas que se han puesto en marcha y avances en las
condiciones de accesibilidad académica para el alumnado con discapacidad en
nuestras Universidades Nacionales. En el marco de los derechos humanos, y en el
reconocimiento del derecho a la educacidon para todos y todas sin distincién, la
universidad como institucion educativa los pondra en discusion y revision a la luz de los

' Celada, Beatriz (2016) Tesis Doctoral. Universidad de Malaga (Espafia)
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progresos sociales, culturales y juridicos. Las preguntas de la investigacion tienen que
ver con avances en respuestas institucionales que garanticen estos derechos en
funcién de atender la diversidad de necesidades que pueden presentar sus
estudiantes.

Palabras clave: Inclusion - Accesibilidad académica- Condiciones de acceso -
Universidad publica.

ABSTRACT

Nowadays, it is necessary to challenge the degree of commitment of the University to
educational inclusion. This contribution, from research Proyect: “Social policies in
Disability and Civil Participation. A biographical”, approach intends to reflect and
analyse the development of the traditional and homogeneous university paradigm into
an inclusive and comprehensive institution, considering certain comprehensive
practices, which have been already implemented and are academically accesible for
students with disabilities attending our National Universities. On the basis of human
rights framework, and therefore the right to inclusive education of all persons without
distinction, the University as an educational institution should examine in the light of
social, cultural and legal progress, how much the University has advanced with the
institutional responses to ensure this right in order to attend all the diverse necessities
their students may require.

Keywords: Inclusion - Academic Accessibility - Conditions of access- Public University.

Recibido: 7 de junio de 2016

Aceptado: 5 de octubre de 2016

Revista Ruedes, 5(7)



Accesibilidad académica: contexto de busqueda de sentidos

El concepto de accesibilidad entendida solo como supresién de barreras fisicas, ha sido
modificado actualmente por el de un concepto universal, mas amplio y relativo que
nos permite reconocer diversos y complejos tipos de barreras situadas en diferentes
niveles de la vida cotidiana. Esta ampliacién conceptual se ha visto exigida por la
necesidad de brindar igualdad de oportunidades efectiva para todas las personas,

concebida desde la légica de accesibilidad universal.

Por lo tanto, cabe aclarar que proponemos una mirada desde la complejidad de este
constructo tedrico. Conceptualizar la accesibilidad académica, no sélo como
condiciones de accesibilidad en términos de barreras fisicas o barreras pedagégicas,

incluye a su vez una complejidad mas amplia que la del propio dmbito universitario.

Este articulo se referird a accesibilidad vinculada a la discusién y el andlisis desde lo
universitario, en cuanto a contexto educativo, de los derechos y los avances de
normativas y la participacion del colectivo en las propuestas de eliminacion de diversas
barreras. Se propone la discusién y el analisis que debe afrontar la universidad, como
institucion educativa, en cuanto a contextos, vinculaciéon del medio y la universidad, el
derecho a la educacién y avances en las normativas y, por ultimo, la participacion

activa de los protagonistas como colectivo en el campo educativo.

La convocatoria social que nos responsabiliza como institucidn publica nos obliga a
repensar una Universidad inclusiva como desafio del siglo XXI. Repensar significaria
retomar conceptos tedricos y praxis, tales como paradigmas dominantes en las
instituciones educativas y sociales, identificacién de la discapacidad en los sujetos,
barreras, accesibilidad académica, conceptos vinculados y vinculantes, para una

reflexion que nos permita enriquecer nuestras practicas.

El reto de la discusidon y la reflexion de estos tiempos, es el modo de concretar en
acciones ese transito desde un paradigma tradicional a una perspectiva universitaria de

inclusidn, desde un paradigma tradicional y homogéneo a la construccién actual de una
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institucion inclusiva y comprensiva. Este propodsito requiere necesariamente de
practicas inclusivas y el reconocimiento de la diversidad humana en el contexto

normativo actual:

Como la historia ha demostrado, aun estd por delante la tarea de
correlacionar las normativas que avalan y promulgan la educacién
inclusiva desde unos principios amparados en los derechos humanos y en
valorar la diversidad, con las vias presupuestarias y las estrategias
pedagdgicas para transformar los contextos de intervencidon educativa
(Celada, 2016, p. 108).

Para la comprension de esta tematica de la inclusidon, hay que considerar los conceptos
acerca de la discapacidad en los ambitos universitarios. EIl Modelo Social que propone
la Convencién Internacional de los Derechos de las Personas con discapacidad
(CIDPCD), plantea que esta solo puede ser reconocida y entendida desde el analisis del
contexto, y de la estrecha relacién entre la persona y el medio social de pertenencia.

En su predmbulo expresa que:

Reconociendo que la discapacidad es un concepto que evoluciona y que
resulta de la interaccidn entre las personas con deficiencias y las barreras
debidas a la actitud y al entorno que evitan su participacion plena vy
efectiva en la sociedad, en igualdad de condiciones con las demas,
(CIDPCD, Preambulo inc. e)

Por otro lado, cabe destacar que para algunos autores tales como enuncia el sociélogo
Len Barton, “el modelo social no debe ser entendido como un modelo fijo poco
proclive al cambio. Existen varios puntos de discusion y critica entre los analistas
discapacitados, los activistas y otros académicos no discapacitados sobre la adecuacién
o validez de las interpretaciones particulares” (Barton, 2009, p. 143). Es intencién del
autor mostrar los tipos de debate que se desarrollan en el movimiento de la

discapacidad y de los estudios relacionados con la tematica.
Accesibilidad. Estudiantes con discapacidad, équiénes son?

En el contexto del ambito universitario, la responsabilidad académica es dar

respuestas a las necesidades de los estudiantes. Para ello, hay una necesidad de
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identificar a quiénes deben ir dirigidas nuestras acciones. Surge la preocupacion por
identificar a un colectivo con determinadas particularidades, en este caso, las personas

con discapacidad(Celada, 2011).

Aparece, entonces, otra problematica que tiene que ver con la evolucién en el traspaso
de las viejas categorias a las nuevas como un nuevo modo de comprender las
realidades sociales. En la tesis mencionada (Celada, 2016), adhiero al concepto actual

III

de “personas con diversidad funcional” por ser este un concepto amplio en la
comprensidon del ser humano. Sin embargo, contindan en tensién estos constructos
tedricos en funcidn de los marcos legales actuales, sobre todo en términos de lo que
reconocemos como el Tercer Tratado de Derechos Humanos. En consecuencia, tal
como enuncia la Convencion Internacional, el concepto de personas con discapacidad

refiere:

... a aquellas que tengan deficiencias fisicas, mentales, intelectuales o
sensoriales a largo plazo que, al interactuar con diversas barreras,
puedan impedir su participacion plena y efectiva en la sociedad, en
igualdad de condiciones con las demas. (CIDPCD, Art. 1).

Ahora bien, una vez precisado al colectivo de personas a las que nos vamos a referir,
deseo incluir un punto en este sentido. Si bien no es el tema de este articulo, es
necesario reconocer que esta cita ha generado un debate amplio y significativo sobre

el enunciado que desde la deficiencia se presenta.

En nuestro contexto de comunidad universitaria nos vemos obligados a reconocer
guiénes son aquellos que demandan respuestas frente a los obstaculos y “visualizar”
quiénes son los destinatarios de aquellas acciones de apoyo que organicemos. Sin
embargo, esta preocupacién no debe alejarnos de la discusion sobre las decisiones que
tomemos al respecto. Castell, se refiere a esta necesidad de “identificar” o etiquetar a

algunos por sobre “otros” y los posibles efectos que esto puede provocar:

. cabe temer formas de exclusidon a través del encierro, no en un
espacio vallado, sino en una etiqueta que discrimina negativamente a
las personas a las que se le aplica cuando, en realidad, dicha etiqueta
qgueria discriminarlas positivamente. Yo planteo este interrogante

Revista Ruedes, 5(7)



abiertamente: ¢CoOmo hacer para evitar que las politicas de
discriminacion positiva se transformen en lo contrario? (Castell, 2004,
p. 65-69).

Esta preocupacion debe alentarnos a una posicion de vigilancia epistemolégica acerca
de nuestros encuadres de gestidon universitaria. Resulta evidente que, para planificar
acciones de accesibilidad, facilitara tener informacién confiable acerca del colectivo.
Esta informacion estadistica, de datos cuantitativos permite sistematizar Ia

informacién requerida para un trabajo de accién mas cualitativa.

Accesibilidad: la puerta de entrada y mucho mas alla

Sumado a lo anterior, existe la preocupacion en el ambito universitario de poder
visualizar cuales son las condiciones reales de acceso, mas alla del ingreso irrestricto

como es el caso de la Universidad Nacional del Comahue.

Se puede pensar inicialmente la institucién desde la accesibilidad comun: tener el nivel
medio aprobado, inscribirse seglin las formas administrativas vigentes, etc. Sin
embargo, estos facilitadores institucionales no garantizan el posible transito del
colectivo por el nivel superior. Atender la diversidad de necesidades que pueden
presentar los estudiantes implica: reconocer, ajustarse y encuadrarse en los progresos

sociales, culturales y juridicos del derecho a la educacidn.

Para este reconocimiento de accesibilidad, en términos de derecho, aludo al recorrido
metodoldgico que realiza mi investigacion haciendo referencia a las normas que habria
que recuperar en este sentido y las que han promovido ciertos cambios y
transformaciones. Desde la Declaracién Universal de Derechos Humanos, adoptada por
la Asamblea General de la ONU el 10 de diciembre de 1948, en su articulo 26, hasta la
actual Convencidn Internacional en su articulo 24%

“Los Estados Partes aseguraran que las personas con discapacidad

tengan acceso general a la educacién superior, la formacion
profesional, la educacién para adultos y el aprendizaje durante toda la

? Celada, 2016. Politicas Sociales en Discapacidad y Participacién Ciudadana. Un
enfoque biografico. Capitulo IV: Derecho a la Educacion. Obstaculos y Facilitadores.
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vida sin discriminacion y en igualdad de condiciones con las demas. A
tal fin, los Estados Partes aseguraran que se realicen ajustes
razonables para las personas con discapacidad” (CIDPCD, 2006: Art.
24, Inc. 5)

Ya lo habia anticipado la Declaracién de Salamanca en el afio 1994, que

especificamente se referia al rol de la Universidad:

“... le corresponde un importante papel consultivo en la elaboracién
de prestaciones educativas especiales, en particular en relacién con la
investigacion, la evaluacién, la preparacion de formadores de
profesores y la elaboracién de programas y materiales pedagdgicos...”
(Declaracién de Salamanca, 1994: art. 48).

No solamente refiere al papel consultivo y de formacion de profesionales que le
compete, sino que avanza significativamente propiciando la activa participacién de

personas con discapacidades en la investigacion y la formacidn.

“Debera fomentarse el establecimiento de redes entre universidades
y centros de ensefianza superior en los paises desarrollados y en
desarrollo. Esta interrelacién entre investigacién y capacitacion es de
gran importancia. También es muy importante la activa participacion
de personas con discapacidades en la investigacién y formacién para
garantizar que se tengan en cuenta sus puntos de vista (Declaracion
de Salamanca, 1994: art. 48).

Emerge, a partir de esto y como tema relevante garantizar el tener en cuenta los
puntos de vista de las propias personas con discapacidad, de este modo no sélo es
promover la presencia, sino también la participacidon activa. En este sentido, hay
quienes aceptan este desafio. Tal como lo expresan, Ainscow, Booth y Dyson (2006)
como referentes de la comunidad cientifica y conjuntamente los movimientos sociales,
van tras la consecucién de objetivos mds ambiciosos: “Presencia, participacién y logro:
tres palancas sobre las que pivota una institucidn inclusiva”. Este direccionamiento nos
permitira en realidad acortar las distancias... entre /o deseado y lo conseguido hasta el

presente.

Accesibilidad. Participacidon activa, las voces de los protagonistas
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Un ejemplo de esta participacion activa del colectivo del que estamos hablando, es la
voz plural que aparece en mi investigacién al retomar la resonancia de las opiniones
de los jovenes sobre Inclusion Educativa manifestadas en la “Declaracion de Lisboa”
(2007). En este encuentro internacional se organiza una Audiencia titulada “Jévenes
Voces: Encuentro sobre Diversidad y Educacion”, participando activamente jévenes
con discapacidad de educacidn secundaria, formacién profesional y ensefianza
superior de 29 paises. Se basaron en el reconocimiento de numerosos documentos

europeos e internacionales® sobre las Necesidades Educativas Especiales4.

Los protagonistas elaboraron propuestas consensuadas acerca de sus derechos,
mejoras educativas, retos y necesidades y recomendaciones para conseguir una

educacion inclusiva satisfactoria.
Los jovenes expusieron sus derechos como colectivo a:

=  serrespetados y a no ser discriminados;

= tener las mismas oportunidades que el resto;

= tomar nuestras propias decisiones y elecciones;
= serindependientes.

* Lasociedad debe conocer, comprender y respetar nuestros
derechos.

Asimismo, los jévenes expusieron con claridad las principales mejoras educativas que

han experimentado:

tales como la “Resolucion del Consejo relativa a la integracién de los nifios y jovenes
minusvalidos en los sistemas educativos ordinarios” (CE, 1990), la Declaraciéon de Salamanca
y Marco de Accion para las Necesidades Educativas Especiales” (UNESCO, 1994), la “Carta
de Luxemburgo” (programa Helios, 1996), la “Resolucion del Consejo sobre la igualdad de
oportunidades en educacion y formacién para los alumnos y estudiantes con discapacidad”
(CE, 2003) y por ultimo la “Convencion sobre los derechos de las personas con discapacidad”
(UN, 2006)

* La referencia a Necesidades Educativas Especiales es textual de lo enunciado en ese
Encuentro académico y responde al uso del concepto en la época.
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“En general hemos recibido los apoyos adecuados. Pero es preciso
seguir avanzando.”

Ademas consideraron la necesidad de mejorar el acceso a los edificios, sostener los
debates en cuanto a accesibilidad del entorno, aumentar la sensibilidad de la sociedad
hacia la discapacidad, adecuar las TIC (Tecnologias de la Informacién y Comunicacién) y

libros digitales de mayor calidad y adecuacién.

Por otra parte los jévenes destacaron los retos y las necesidades para el futuro. Son
ellos mismos lo que nos estan expresando las adecuaciones que necesitan y que estos
requisitos de accesibilidad varian segun las condiciones de cada persona. El propdsito
de estas conclusiones es poner en cuestién y en tensidn las diferentes barreras
pedagédgicas con las que suelen encontrarse en el ambito educativo. Sefialan por

ejemplo:
“En las clases y en los examenes algunos necesitamos mds tiempo.
En ocasiones precisamos personal de apoyo en el aula,

Necesitamos disponer del material adaptado en el momento preciso.

La libertad de eleccion de materias o estudios algunas veces estd
condicionada por la accesibilidad de los edificios, de los materiales
(equipamiento, libros) y de un desarrollo tecnoldgico insuficiente.

Necesitamos adquirir competencias y destrezas utiles para nosotros y
nuestro futuro.

Demandamos un asesoramiento apropiado durante nuestra educacion
respecto a lo que podemos hacer en el futuro teniendo en cuenta
nuestras necesidades.

Persiste la falta de conocimiento sobre la discapacidad. En ocasiones
los profesores, el resto del alumnado y algunos padres tienen actitudes
negativas hacia nosotros.

Las personas sin discapacidad deberian saber que pueden preguntar si
quien tiene una discapacidad necesita o no ayuda”.

Al expresar sus opiniones sobre educacién inclusiva, resaltan como parte del concepto
en si mismo, el “dar la oportunidad a cada uno para elegir qué tipo de educacion

desea”
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La educacion inclusiva es la mejor si las condiciones son las éptimas para nosotros.
Debe haber apoyos y recursos suficientes, asi como docentes con formacion
adecuada. Los profesores han de estar motivados, bien informados y deben
comprender nuestras demandas. Requieren una buena formacion, deben saber
preguntar lo que necesitamos y estar coordinados correctamente durante toda

nuestra escolarizacion.
En relacién a los beneficios en la inclusion seiialan:

“..adquirimos mds habilidades sociales, vivimos mayores
experiencias, aprendemos a manejarnos en la vida real y podemos
interactuar con todos los amigos con o sin discapacidad.”

Coinciden, asimismo, en sefialar que la educacion inclusiva se concibe con la presencia
de los apoyos especializados individuales como una alternativa posible en el espacio

de la educacién superior.

Sosteniendo el acuerdo internacional del movimiento inclusivo en el sentido de que la
educacion inclusiva es mutuamente beneficiosa para todos los actores del sistema

educativo.

Las voces de estos jovenes al unisono fueron:

Somos los constructores de nuestro futuro.

Necesitamos eliminar las barreras que hay en nuestro interior y las del
exterior.

Debemos crecer mds alld de nuestras discapacidades, solo asi el
mundo nos aceptard mejor (Lisboa, septiembre 2007).

Porqué hablo de las voces, porque en mi investigacion biografica narrativa,
metodoldgicamente, el protagonista y los protagonistas son las voces en primera

persona de la investigacion.

A MODO DE CONCLUSION
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En primer lugar, se destaca que los propios protagonistas en la Declaracion analizada,
instan a la presencia de instituciones especializadas como co-constructoras del
disefio de los apoyos necesarios para los estudiantes en situaciéon de desventaja
educativa. Surge asi la posibilidad de planificar y ofrecer apoyos adecuados que
facilitaran un proceso de inclusién educativa en el nivel superior cuyas cualidades o

caracteristicas no son afables con una atencidn mas personalizada.

A pesar del acuerdo a nivel de los marcos normativos y de la expresion de variadas
politicas publicas, el camino por recorrer aun es largo, ya que la discapacidad en si
misma como constructo social en clave de “falta” persiste y se la sitia desde el nivel de

|II

prejuicios o representaciones por fuera de lo “norma

Y esto es asi, a pesar del avance en las conquistas sociales y el esfuerzo por la
reivindicacién que el propio colectivo ha emprendido, en su reconocimiento como
personas con diversidad funcional oponiéndose a la discapacidad como negacién de

capacidad.

Es necesaria la discusidon y reflexion de politicas al interior de las universidades, en
direccion a la progresiva inclusion efectiva de estudiantes con discapacidad en medidas
que favorezcan el logro educativo. Estas medidas de accién positiva se traducen en
acciones programaticas, pedagdgicas y estructurales que permitan revisar las
condiciones institucionales para lograr cumplir con el objetivo del reconocimiento

pleno del derecho a la educacién en el ambito universitario.

Por ultimo, estas definiciones en relacién a las politicas de inclusiéon educativa, a las
transformaciones institucionales, tienen que estar acompanadas y sustentadas en
investigaciones serias y rigurosas sobre las condiciones para concretar la accesibilidad

académica.
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RESUMEN

En el marco del Proyecto de Investigacion “Los alumnos con discapacidad en la
Universidad Nacional del Tucuman: practicas inclusivas y condiciones de accesibilidad”;
aprobado y financiado por el Consejo de Ciencia y Técnica de la mencionada
universidad, se analizaron las trayectorias educativas de un colectivo de alumnos
universitarios con discapacidad. La muestra se conformd por estudiantes de las
facultades de Filosofia y Letras; Artes y Derecho y Ciencias Sociales. Se administrd una
encuesta semiestructurada a fin de conocer los obstaculos fisicos y las condiciones de
accesibilidad académicas de los alumnos. La cual permitié identificar los tipos de
discapacidad de los estudiantes y las condiciones necesarias para garantizar su ingreso,
permanencia y egreso. Los encuestados identificaron como principales obstaculos la
falta de: formacién de los docentes, materiales adecuados (braille y digitalizacion),
intérpretes y accesibilidad en las condiciones edilicias. Este trabajo plantea analizar las
trayectorias educativas reales de cada alumno en particular y dar respuestas concretas,
desde un modelo social de discapacidad y una educacidn inclusiva.

Palabras clave: Alumnos con discapacidad —Trayectorias Educativas — Universidad —
Accesibilidad académica.

ABSTRACT

Under the Research Project "Students with disabilities in the UNT: inclusive practices
and accessibility"; approved and funded by the Council of Science and Technology of
the UNT (CIUNT) educational trajectories of a group of university students with
disabilities was analyzed. The sample was composed by students from the Faculty of
Philosophy and Letters; Arts; Law and Social Sciences. A semi-structured survey was
administered in order to know the physical obstacles and the academic accessibility
conditions of the students. This allowed to identify the types of students' disabilities
and the necessary conditions to guarantee their entrance, permanence and
graduation. Respondents identified as main obstacles the lack of: teacher training,
adequate materials (braille and digitization), interpreters and accessibility in the
building conditions. This work aims to analyze the real educational trajectories of each
student in particular and give concrete answers, from a social model of disability and
an inclusive education.
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INTRODUCCION

En el contexto del proyecto de investigacién “Los Alumnos con discapacidad en la UNT;
practicas inclusivas y accesibilidad académica”, dirigido por la Mg Ana Esterkind de
Chein, periodo 2014-2015, se aplicd una encuesta semiestructurada a alumnos con
discapacidad de la Universidad Nacional de Tucuman, cursantes durante el periodo
lectivo 2014, de las Facultades de Filosofia y Letras, Artes y Derecho, con el objetivo de
recabar informacién sobre sus trayectorias educativas, especificamente respecto a los
obstaculos tanto fisicos, como los académicos que encontraron para el cursado, las
evaluaciones y para lograr promocionar los diferentes espacios curriculares. Asi mismo
fue propdsito de este trabajo indagar sobre las condiciones de accesibilidad que
tuvieron en el nivel secundario y tienen actualmente en el nivel universitario y el

tiempo que les insume cursar sus respectivas carreras.

Un dato a considerar es que en afio 2014 cursaron en la UNT, 60 alumnos con
discapacidad con una alta proporcion de cursantes en la Facultad de Filosofia y Letras y

Artes.

Cabe aclarar que la presente investigacién se posiciona en el Modelo Social de la
discapacidad y en los principios de la Convencién sobre los Derechos de las Personas

con discapacidad (2008-2015)
Abordaje Metodoldgico

Para esta indagacidn se trabajé con un disefio metodolégico de corte exploratorio-

cualitativo con algunos analisis cuantitativos.

Nuestro objetivo consistid en relevar datos de las personas con discapacidad que
cursan sus estudios de grado en la UNT. En esta primera etapa, seleccionamos una
muestra de cinco facultades: Facultad de Filosofia y Letras, Facultad de Artes, Facultad
de Derecho y Ciencias Sociales, Facultad de Ciencias Naturales y el Instituto Miguel

Lillo, puesto que son las mas elegidas por los alumnos con discapacidad y Facultad de
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Ciencias Exactas, para hacer un seguimiento en una facultad de poca o nula presencia

de alumnos con discapacidad.

En el presente articulo socializamos los resultados de uno de los instrumentos
utilizados, una Entrevista Semiestructurada, aplicada en las Facultades de Filosofia y

Letras, Artes y Derecho y Ciencias Sociales, durante el afio 2014.

El analisis de estas encuestas semiestructuradas se realizd siguiendo las teorias de
investigacion cualitativas, a decir de Glasser (1978), primero debemos trabajar la teoria
a partir de los datos para luego pasar de la observacion y la busqueda de Ia
informacién (en nuestra investigacion partir de informantes claves), a la comprensién

de la situacion.
El abordaje de la discapacidad desde lo conceptual

Si bien el campo de estudio de la discapacidad puede ser considerado en desarrollo,
desde el ambito legal se han ido alcanzado logros importantes que nos permiten el
reconocimiento de los derechos de las personas con discapacidad y, también, nos

brinda un marco de referencia para pensar la realidad.

En este sentido, la Clasificacién Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y
de la Salud (OMS, 2001), parte de la totalidad del individuo, al que entiende como
sujeto de derechos y obligaciones, y define discapacidad como los aspectos negativos
del funcionamiento humano, es decir, limitaciones en la actividad y restricciones en la
participacién, a partir del estado o condicién de salud de una persona, en su
interaccion con el contexto. De acuerdo a esto, la discapacidad, pasa a ser un término
abarcativo, ‘paraguas o baul’, debajo o dentro del cual se entienden la deficiencia, la
discapacidad y la minusvalia, conceptos que a partir de 1980 fueron desarrollados y

sistematizados por la anterior versién de la OMS.

Pantano (2009) refiere a que la OMS (2001) utiliza como fuentes dos clasificaciones

internacionales: la Clasificacidon Estadistica Internacional de Enfermedades y Problemas
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relacionados con la Salud (CIE-10, AM 1998, Canada 2000), de las cuales toma los
conceptos referidos a etiologia y categorias diagndsticas, y la Clasificacion
Internacional de la Deficiencia, de la Discapacidad y de la Minusvalia conocida como
CIDDM (1997) de la que rescata el concepto de funcionalidad. La mencionada autora
considera que dichas clasificaciones dieron por resultado una versién clasificatoria: la
del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud, CIF, como un proceso

sintetizador, necesario y realista.
A partir de ello, define la discapacidad:

“..como un estado o término técnico que resume todo un proceso que
involucra a la persona con un estado negativo o problema de salud en
interaccion con el contexto, y que puede afectar las actividades y la
participaciéon propias del funcionamiento humano con una concepcion
biopsicosocial” (Pantano; 2009, p. 76).

La Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (2006), ratificada
por el Congreso de la Nacidén Argentina en el afio 2008 por la Ley 26.378 y por la Ley
27.044 del 2015, adquirié Jerarquia Constitucional y significé un importante avance

legal en las conceptualizaciones sobre la Discapacidad, a saber:

“Las personas con discapacidad incluyen a aquellas que tengan deficiencias
fisicas, mentales o sensoriales a largo plazo que, al interactuar con diversas
barreras, puedan impedir su participacidén plena y efectiva en la sociedad, en
igualdad de condiciones con las demas” (Articulo 1°).

Nos parece oportuno, sumar una mirada desde lo social, que entiende que hablar de
discapacidad refuerza, por lo general, las etiquetas de déficit y nos remite a pensar en
una situacién de excepcion frente a una situacion de normalidad. En este sentido;
Goffman (1989), aun vigente, plantea que existen situaciones de discriminacién a partir
de pautas establecidas socialmente y que se generalizan como la normalidad. Las
relaciones sociales de las personas con discapacidad estan mediadas por la dificultad
de vivir en una sociedad que no los incluye por el hecho de no estar adaptados a los

modelos de lo que se espera de una persona “normal”.
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La persona con discapacidad puede estar en situacion de desventaja: “no solo por lo
que no puede hacer por si mismo sino por lo que la sociedad determina (considera,
piensa, cree) que no pueden, por lo que muchas veces, esto obstaculiza o desfavorece”

(Pantano, 2009, p. 86)

En relacion con la educacidn, la Convencion sobre los Derechos de las Personas con

Discapacidad, establece que:

“Los Estados Parte reconocen el derecho de las personas con discapacidad a
la educacion. Con miras a hacer efectivo este derecho sin discriminacién y
sobre la base de la igualdad de oportunidades, los Estados Parte aseguraran
un sistema de evaluacion inclusivo a todos los niveles, asi como la ensefianza
a lo largo de la vida (...)” (Articulo 24).

En lo que a Educacidén Superior refiere se expresa que:

“Los Estados Parte asegurardn que las personas con discapacidad tengan
acceso general a la educacidon superior, la formacidon profesional, la
educacion para adultos y el aprendizaje durante toda la vida sin
discriminacion y en igualdad de condiciones con las demas” (Articulo 24).

En palabras de Juan Antonio Seda (2014) podemos decir que: “La situacién de
discapacidad se produce cuando una persona con alguna deficiencia fisica, mental o

sensorial se encuentra con una barrera” (pag. 14).

“En el trasfondo aparece el pasaje de una visién de discapacidad como
problema individual de una condicion, fijado en el entorno, de la culpa, de la
responsabilidad personal ante las consecuencias a una situacion de
discapacidad referida al contexto que involucra a la persona y su interaccion
con otros actores, su ciudadania y su bagaje de derechos y obligaciones. Es la
Situacion de Discapacidad una dimension interaccional, situacional vy
dindmica, es el modo evidente en las barreras se ponen en juego” (Pantano,
20009, p. 79).

Es intencidn de este trabajo conocer cudles son las barreras con las que se encuentran
nuestros estudiantes en las Facultades de Filosofia y Letras, Artes y Derecho de la UNT,
Asi como las intervenciones institucionales de los profesores y compafieros a favor de

salvar dichas barreras.
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Marco Normativo de la Universidad

El nivel universitario se reglamenta por la Ley de Educacion Superior (N°24.251) que
asegura que, en la Argentina, no existen barreras legales para el acceso a la Educacion
Superior, la permanencia o egreso de las personas con discapacidad. Por el contrario,
estas instancias estdn contempladas y amparadas por la presente ley que garantiza la

igualdad de oportunidades.

En el articulo 2 establece:

“Al estado le cabe la responsabilidad indelegable en la prestacién del
servicio de educacion superior de caracter publico, reconoce y garantiza a
cumplir con ese nivel de ensefianza a todos aquellos que quieren hacerlo y
cuenten con la formacién y capacidad requeridas”.

El articulo 13 indica que los estudiantes de las instituciones estatales de Educacion
Superior tienen derecho a ingresar al sistema sin discriminacién de ninguna naturaleza,
a obtener becas, créditos y otras formas de apoyo econdmico y social que garanticen

el acceso y permanencia en los estudios de grado.

El articulo 2 de la Ley de Educacién Superior (24.251) fue posteriormente modificado
por la Ley N2 25,573 sancionada el 11 de Abril de 2002 agregando que el Estado
debera garantizar la accesibilidad al medio fisico, servicios técnicos de interpretacién y

los apoyos técnicos necesarios y suficientes.

El inciso “f” de la Ley Modificatoria agrega, especialmente, “que las personas con
discapacidad tendrdn derecho a contar durante las evaluaciones con los servicios de

interpretacion y los apoyos técnicos necesarios y suficientes”.
El Art. 3, inc “@”, propone:

"Formar y capacitar cientificos, profesionales, docentes y técnicos, capaces
de actuar con solidez profesional, responsabilidad, espiritu critico y reflexivo,
mentalidad creadora, sentido ético y sensibilidad social, atendiendo a las
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demandas individuales en particular de las personas con discapacidad,
desventaja o marginalidad, y a los requerimientos nacionales o regionales”.

Las trayectorias educativas de los alumnos

El reconocimiento, desde la educacion especial, del concepto de trayectoria educativa
integral e individual fue retomado de la escuela comun y hace referencia a una
realidad vinculada con multiples formas de atravesar la experiencia educativa, que no
implican recorridos lineales por el sistema educativo, ni suponen los itinerarios

Ilamados “normales”.

El sistema educativo define, a través de su organizacion y sus determinantes, lo que
llamamos trayectorias escolares tedricas. Las trayectorias tedricas expresan itinerarios
en el sistema que siguen la progresion lineal prevista por este en los tiempos marcados
por una periodizacién estdndar. Contrariamente, las trayectorias escolares reales
expresan los modos en que gran parte de los niflos y jévenes transitan su
escolarizacion. Por cierto, estos “modos heterogéneos, variables y contingentes”
(Terigi, 2008, p. 2) se asocian, segun la autora, con la relativa inflexibilidad de nuestros

desarrollos pedagdgico- diddcticos para dar respuestas eficaces frente a la diferencia.

Respecto a las trayectorias escolares de los alumnos con discapacidad, Vanesa Casal y
Silvina Lofeudo (2011) sostienen que este concepto de trayectorias implica tener

presente al menos tres cuestiones:

e laidea que la trayectoria es un resultado producto de la confluencia entre las
biografias personales de los alumnos y las posibilidades y/o barreras que le
presenta una institucidén educativa. Muchas veces centrarse exclusivamente en
uno de estos aspectos nos impide capturar la complejidad del fendmeno. Por
ejemplo, si nos centramos en las historias de vida de nuestros alumnos (si son
migrantes, determinadas cuestiones de crianza, escolaridad previa, entre otros)
o en su condicidn de discapacidad nuestra propuesta pedagdgica se sesgara a

lo que se entiende como “perfil” del alumno para determinada institucién, en
lugar de organizar una posible propuesta que tenga en cuenta todos estos

aspectos.
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e Laidea de que este resultado interviene en las decisiones de los alumnos o de
sus familias y en las expectativas acerca de los beneficios de la escolaridad.

e La concepcidn de que las trayectorias no son las Unicas posibles, en tanto las
instituciones educativas y los alumnos o sus familias intervienen en ese
resultado. También tener en cuenta que la trayectoria de un alumno puede
desarrollarse en diferentes establecimientos educativos.

Por lo tanto, es necesario que pensemos las trayectorias como un recorrido de vida y
de aprendizajes en contextos institucionales. Los recorridos de los sujetos son
singulares pero siempre en el seno del sistema educativo. Por ello, han de ser
articulados, acompafiados, historizados y contextualizados. Entonces resultara A
desarrollar sucesivas propuestas organizadas curricularmente, disefiadas y evaluadas
por equipos interdisciplinarios o cuerpo de profesores por departamentos y carreras el

posicionamiento de cada uno como estudiante.

Al encuestar a alumnos con discapacidad que asisten a las Facultades de Artes,
Filosofia y Letras, Derecho y Ciencias Sociales de la UNT; podemos reconocer
trayectorias educativas reales, “desagregados por discapacidad” que serviran para

poder orientar las adaptaciones de acceso necesarias por facultades:

- Sobre el 100% de los alumnos encuestados, el 42% lo constituyen personas
ciegas, el 29% personas sordas y el 29% son personas con discapacidad motora.

-  ElI28% de los alumnos encuestados se encuentran cursando el afio académico
segun su afno de ingreso.

- EI'72% de los alumnos encuestados necesitan 2 o 3 afios mas para el cursado de
la carrera.

- Ninguno de los encuestados realiza o realizd otros estudios superiores.

- Entre las condiciones, que consideran necesarias, para garantizar su ingreso,
permanencia y egreso se resaltan: intérpretes en clases, adecuaciones de los
materiales de estudio, digitalizacidn de los dossiers y, principalmente,
capacitacién docente-
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- Un 20% de los alumnos de la muestra reconoce haber recibido apoyo y
acompafamiento de intérpretes, equipos de orientacidon-profesores y
compaiieros; en el nivel secundario.

Obstaculos y accesibilidad en la Universidad Nacional de Tucuman

Celada (2004) se refiere a la universidad como una institucién de rango superior
dentro del sistema educativo y plantea que su vinculacion con la diversidad y la
discapacidad nos conduce a su andlisis y comprension desde las siguientes

perspectivas:

e Laformacion de profesionales de diferentes disciplinas y ciencias como
elemento basico para la transformacién de la sociedad.

e Laformacidn del profesorado: en especial, aquellos profesionales de la
educacion que deberan intervenir en la formacién e todos los alumnos.

e Analizar, de manera cualitativa, las respuestas que la universidad ha disefiado
para atender la diversidad de necesidades que pueden presentar sus
estudiantes y, mas especificamente, las generadas por la discapacidad.

Pensamos que, muchas veces, las posibilidades de estudiar y graduarse en la
universidad para los alumnos con discapacidad quedan libradas a la buena voluntad de
los directivos, personal administrativo y docentes y, generalmente, a la perseverancia
del alumno discapacitado (Esterkind y Hormigo, 2011). De este modo “La universidad
es franqueable (libre ingreso, gratuidad) pero no accesible en su camino hacia la

titulacion” (Celada, 2006, p.82).

La accesibilidad se trata de un medio indispensable para la promocién de la igualdad
de oportunidades para las personas con discapacidad, es decir, refiere a las diferentes

intervenciones para la eliminacién de los obstaculos.

En este sentido, de las encuestas realizadas destacamos los obstaculos identificados

por los alumnos y algunas de nuestras propuestas para superarlos:
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Todos, en general, sefialaron que se necesita una mayor formacion de los
docentes en las tematicas relacionadas con la discapacidad y ayuda con los
materiales y clases de consulta individualizadas.

En los casos de alumnos sordos, estos observaron la falta de intérpretes de LSA
y otros apoyos (ya que no todos los alumnos sordos manejan la lengua de
sefias). Nuestra propuesta consistio en utilizar otros recursos visuales en clase:
pizarrén, power point, aplicaciones a celulares, organizadores textuales,
esquemas de la materia, cuadernillos de trabajo, tutorias eventuales, asi como
adecuaciones contextuales en las facultades: timbres con luces y sefales
luminosas en bafios, carteles etc.

En los casos de los alumnos con discapacidades motrices resaltaron la falta de
adecuacion de las condiciones edilicias tales como: ausencia de rampas en
algunos anfiteatros o dependencias, inadecuada sefalizacién y la falta de
ascensores. También, relataron que algunos deben trasladarse en taxiy es un
costo importante para el cursado.

Los alumnos ciegos demandaron la falta de adecuacidn de los materiales (al
braille y digitalizacién). Desde la accesibilidad fisica, explicitaron que los
obstdaculos frecuentes en las facultades son, por ejemplo, bancos y sillas en los
pasillos, carteleria colgante en exceso, etc.

Solo un alumno no identifica obstaculos.

Un 20% reconoce como valioso el apoyo del Programa de Discapacidad e
Inclusién Social (PRODIS) para su rol como alumno universitario.

Una de las carencias registradas es la falta de previsidn de una transicién de los
graduados con discapacidad hacia una vida activa, entendiendo como tal Ia
insercion en el mercado de trabajo. De los encuestados, solo el 10% trabaja.

Analisis cualitativo de los datos:

1-Se observé que de los alumnos con discapacidad encuestados en las tres facultades

de la UNT que integraron la muestra, el mayor porcentaje esta constituido por alumnos

ciegos, por lo que podemos inferir que son proclives a elegir, profesiones orientadas a

las Carreras de Humanidades, Ciencias Sociales y Artes.
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2- Nos llama la atencion que alumnos con discapacidad auditiva y con discapacidades
motrices tengan la misma proporcién en la muestra. Los resultados finales en cuanto a
la proporcidon de egresos lo analizaremos en seguimientos que realizaremos desde este

proyecto en 2015.

3- No se identifican, en la muestra, alumnos con los llamados trastornos mentales,
aunque conocemos (por testimonios de docentes, recogidos en talleres de
“Reconceptualizacién sobre la discapacidad” realizados por la Catedra de Educacién
Especial de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNT en 2013-2014) que en la
Facultad de Artes hay un cierto nimero de alumnos con compromiso mental y

trastornos psiquiatricos que no consideramos “discapacidad”.

4- El 28% de los alumnos se encuentran cursando el afio académico segun su afio de
ingreso; mientras un numero alto, el 72% de los alumnos, necesitan 2 o 3 afios mas
para el cursado de la carrera. Cabe mencionar que estos guarismos, sin embargo, no

son tan diferentes en el cursado de alumnos sin discapacidad.

CONCLUSIONES

Pensar en instituciones educativas de nivel superior y en aulas que sean inclusivas nos
lleva necesariamente a la identificacién y eliminaciéon de obstaculos y barreras de
acceso que posibiliten la accesibilidad al entorno fisico, social, econdmico y cultural; a
la salud y la educacién; a la informacion y las comunicaciones. Asi, las personas con
discapacidad podran gozar plenamente de todos los derechos humanos y las libertades

fundamentales (ONU, 2007).

El documento producido por la Escola da Gente (2012) se refiere al acompafiamiento
real de las trayectorias escolares de los estudiantes con discapacidad y plantea, a la
comunidad universitaria, la necesidad de una mirada en profundidad de Ila

accesibilidad desde sus multiples dimensiones:
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e Accesibilidad Actitudinal: se refiere a estar libres de preconceptos,
estigmas, estereotipos y discriminacion a las personas en general.

e Accesibilidad Comunicacional: implica la eliminacidn de barreras y la
facilitacién de la comunicacion interpersonal, escrita y digital, segun su
via de acceso.

e Accesibilidad Instrumental: implica la no existencia de barreras en los
instrumentos y/o herramientas y espacios de aprendizaje, de trabajo, de
ocio.

e Accesibilidad Metodoldgica: corresponde a la accesibilidad en los
métodos de estudio, profesionales comprometidos, de participaciony
acceso a bienes culturales y comunitarios.

e Accesibilidad Programatica: se refiere a aquellas barreras-muchas veces
imperceptibles- que resultan de politicas publicas en general y estatutos
y normas institucionales no inclusivas e inflexibles, en particular.

e Accesibilidad Tecnoldgica: no es una forma de accesibilidad especifica,
debe ser transversal a todas las demas.

El cuidado de las trayectorias educativas de los alumnos con discapacidad que asisten a

la UNT nos interpela como docentes a lograr:

e Trayectos educativos personalizados.

e Adecuaciones para personas sordas ademas de intérprete en LSA,
consultas y tutorias virtuales. ya que no todos los alumnos sordos
manejan la lengua de sefias tales como: recursos visuales en clase como
pizarrén, power point, aplicaciones a celulares, organizadores textuales,
esquemas de la materia, cuadernillos de trabajo, tutorias eventuales Los
alumnos de Ciencias de la Comunicacion, dado que en su plan de
estudio hay un porcentaje importante de materias basicamente visuales
solicitan adecuaciones a lo que proponemos desde este estudio que se
disefien planes alternativos con trayectos obligatorios y otras opciones
optativas para esas materias.

e Atencién a las necesidades educativas sociales y subjetivas.
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e Formacion profesional que permita acompafar a los alumnos
universitarios con discapacidad, desde la perspectiva de un modelo
social de la discapacidad, es decir no visto solo en su condicidon sino en
su situacién de discapacidad.

e Establecer redes y acuerdos entre los distintos actores involucrados:
Autoridades de la Universidad y las Facultades, sobre todo de sus
Secretarios Académicos, docentes a partir de los departamentos de
cada carrera, no docentes y administrativos de los departamentos de
alumnos, biblioteca, laboratorios encargados de la admisidén y apoyatura
tecnoldgica para su cursado, alumnos comenzando por la articulacién
con los centros de estudiantes.

El desarrollo de estas acciones contribuiria a lograr una real educacion inclusiva.
Se trata, en definitiva, de alcanzar lo que plantea Samaniego (2008, p. 71):

[...] reconocer las diferencias, valorar a las personas por lo que son y como
son, creer en sus posibilidades de mejora y darles la oportunidad de
desarrollarse con sus iguales, pues todos somos tan iguales como desiguales
y hay que aceptar las semejanzas y las diferencias como algo real e inherente
al hecho humano.

Las ideas aqui sefialadas constituyen un punto de partida para poder ampliar esa
mirada y definir acciones concretas que garanticen a nuestros estudiantes trayectorias
continuas, completas y de calidad. Es por ello que no podemos dejar de considerar, en
la relacién entre discapacidad y accesibilidad, el concepto de ayudas técnicas aportado
por Donato, Kurlat, Padin y Rusler (2014). El objetivo es tratar de evitar, compensar,
mitigar, o neutralizar las limitaciones para posibilitar la realizaciéon de las diferentes

actividades en la vida diaria de una persona y mejorar su autonomia.

La mayoria de estas ayudas no requieren de una inversién financiera significativa. Con
pocos recursos y creatividad se pueden crear soluciones sencillas para cualquier
situacion, de manera temporal o no (Escola da Gente, 2012). El ejercicio del derecho a

la accesibilidad habilita, a su vez, el acceso a otros derechos propios del habitar fisico y
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social. No se trata solo de beneficios individuales para las personas con discapacidad
sino para el conjunto de la sociedad y su entorno fisico (Coriat, 2008). La accesibilidad
planteada como derecho implica, también, el acceso a las escuelas de todos los nifios y

adolescentes independientemente de su situacién de discapacidad o no.

Los profundos procesos de transformacion de la educacién, en general, seran
potenciados si van acompafiados por los significativos cambios que la integracion
educativa nos plantea. Para esto, es imprescindible invertir en esfuerzos de
perfeccionamiento y profesionalizacién de los recursos humanos que atienden a todos
los alumnos. Asi mismo, cabe considerar que el logro de la inclusidn requiere que la
sociedad y la comunidad educativa tengan una actitud de aceptacién, respeto y
valoracion de las diferencias (Blanco, 1999). En este sentido, queremos recuperar aqui

las palabras de Skliar:

“... habria que revisar cual es la pregunta de la inclusidén cuya respuesta de
parte de la escuela comun casi siempre es: “no estamos preparados”, o bien:
“no estoy preparado para atender a ese nifio, a esa nifia, a ese joven”. (...) “A
esta altura de los acontecimientos es posible afirmar que no sabemos qué
significa estar preparados. éQué puede significar la expresidon “estar
preparados” o “no estar preparados”? ¢Qué puede entenderse de esa
afirmacion a propdsito de un supuesto “saber qué hacer” ante cada nifo,
ante cada cuerpo, ante cada lengua, ante cada aprendizaje, ante cada forma
de estar en el mundo? Personalmente creo que es un imposible saber, sentir
y estar preparado para aquello que pudiera venir. Hay que enfatizar la idea
de que mas que estar preparados, anticipados a lo que vendrd, que nunca
sabemos que es, de lo que se trata es de estar disponibles y de ser
responsables. La idea de disponibilidad y responsabilidad sin duda es una
idea claramente ética. Estoy disponible para recibir a quien sea, a cualquiera,
a todos, a cada uno (Skliar, 2008, p. 48).

Las Universidad Nacional de Tucuman ha realizado, a través del PRODIS, mucha
inversidn en accesibilidad fisica pero hay facultades que requieren de mdas y mejores
obras de infraestructura edilicia. A esta prioridad, se suma la importancia de definir

normativas especificas en la educacién superior, y de diseiar y desarrollar un proyecto
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encargado de garantizar las condiciones necesarias para una real inclusion de
estudiantes con discapacidad. Para ello, es fundamental que los profesores
universitarios valoren el significado que tienen sus practicas en la experiencia

universitaria de los estudiantes con discapacidad.

El reto estd en pasar de la integraciéon a la inclusién, favoreciendo el que todas las
personas puedan formar parte del sistema formativo-educativo y nadie se quede fuera
de este sistema. El proceso de inclusion implica un compromiso social que conlleva
importantes mejoras en el quehacer de todos los actores involucrados y una actitud
que evidencie un profundo respeto por las diferencias (Ainscow, 2008). No es
suficiente cambiar los discursos sino implicarse en un proceso que va mas alld de la

mera inclusién (Lissi y Salinas, 2012).
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La presente investigacion intenta aportar herramientas para la medicién del
aprendizaje y participacion de estudiantes universitarios desde una mirada inclusiva.
Con este fin, creamos la Escala de Oportunidades de Participacion (EOP) y adaptamos
la Escala de Aprendizaje Percibido (EAP). Ambos instrumentos fueron probados en un
estudio desarrollado con un enfoque cuantitativo y un alcance descriptivo. En dicho
trabajo, participaron 252 alumnos/as de Psicologia de dos universidades de la Region
del Biobio, en Chile. A partir de la investigacidén concluimos que ambas escalas
presentan adecuados indices de validez y confiabilidad y, por tanto, es posible
utilizarlas para los fines ya mencionados. Ademads, encontramos que los estudiantes
perciben niveles medios, tanto de oportunidades de participacion como de
aprendizaje. El desarrollo de estas herramientas es un aporte valioso para la educacién
superior, pues permiten recolectar informacion que conduzca a procesos de reflexion
en las universidades desde una mirada inclusiva y tienen el potencial de contribuir en
el desarrollo de iniciativas que favorezcan la equidad y calidad en la formacién en este
nivel.

Palabras clave: Ensefianza Superior - Participacion de los estudiantes — Aprendizaje -
Educacion Inclusiva

ABSTRACT

This research attempt to provide tools for measuring learning and participation of
university students from an inclusive framework. For this purpose we created the Scale
Participation Opportunities (EOP) and we adapted the Scale of Perceived Learning
(EAP). Both instruments were tested in a study developed with a quantitative
approach and a descriptive scope. This survey involved 252 Psychology’s students of
two universities of Biobio Region in Chile. From investigation we concluded that both
scales have adequate levels of validity and reliability and therefore it is feasible to use
them for the above purposes. In addition, we observed that students perceive media
levels of opportunities for participation and learning. The development of these tools
is a valuable contribution to higher education, because it allows collect information
leading reflection processes at universities from an inclusive framework and it
facilitates improve equity and quality in training in this level.
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INTRODUCCION

El propdsito fundamental de esta investigacion es aportar algunas herramientas para
el estudio del proceso de ensefianza aprendizaje en Educacién Superior, desde la
mirada de la inclusion educativa. En esta area, la investigacién esta llamada a
contribuir al proceso continuo de reflexion que diversos actores y organizaciones han
venido desarrollando para mejorar la calidad de los sistemas universitarios
latinoamericanos. En este marco, contar con instrumentos apropiados al contexto local
y aplicables a un nimero amplio de alumnos permite el reconocimiento de la
diversidad y de las caracteristicas de los estudiantes que asisten a las aulas
universitarias y, ademads, proveen de informacién que puede orientar la labor de los
docentes hacia la atencién de estas cualidades y una respuesta efectiva y equitativa a

sus necesidades e intereses.

La educacion ha sido reconocida como un derecho que debe favorecer el desarrollo
maximo del potencial de todas las personas, en términos de sus capacidades
cognitivas, emocionales y creativas. Sin embargo, diversos estudios han visibilizado la
presencia de falencias sustanciales en el sistema educacional chileno, principalmente

en términos de equidad y calidad (UNESCO, 2005).

Chile presenta elevados niveles de desigualdad en educacion en todos sus niveles y el
sistema existente no logra dar respuesta a las necesidades de los diversos estudiantes.
Particularmente en Educacién Superior, este fendmeno se expresa en importantes
disparidades en la cantidad de alumnos que logran acceder a ella segun sus
condiciones socioeconémicas de origen, acompanadas de un alto indice de abandono

durante el proceso de formacion (Baeza, 2013).

Respecto a este ultimo punto, el Servicio de Informacién de Educacién Superior (SIES)
sefiald, en su informe de resultados de 2014, que un 30% de los estudiantes que
ingresan a primer aino de la universidad desertan, porcentaje que se ha mantenido en

los ultimos cinco anos. Los alumnos que presentan mayor riesgo de desercidn son, en
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su mayoria, estudiantes de sexo masculino, mayores de 25 afios, provenientes de
establecimientos publicos de ensefianza técnico profesional, que presentan bajo
rendimiento académico, que pertenecen al 40% de la poblacién con menores ingresos
y que, en general, no suelen contar con becas ni créditos para financiar la universidad

(SIES, 2014).

La compleja situacion del sistema educativo chileno se enmarca en un contexto
regional igualmente desafiante. América Latina es considerada la regién mas desigual
del planeta en cuanto a su estructura social. En términos de la educacién universitaria,
las inequidades se reproducen al excluir a estudiantes que provienen de grupos que se
encuentran en situacién de vulnerabilidad social. Los procesos de ampliacidon de las
instituciones universitarias han contribuido a ampliar la cobertura de la educacidn
terciaria. Sin embargo, no han logrado disminuir las desigualdades sociales en el

acceso y la progresién de la formacién (Chiroleu, 2012).

En diversos paises latinoamericanos, como Brasil, Argentina y Chile se produjo, en las
décadas pasadas, una significativa masificacién de la cobertura universitaria a partir
de la creacidn de instituciones con proyectos educativos con diferentes formatos y con
niveles de calidad desiguales. El crecimiento de la oferta ha favorecido el acceso. Sin
embargo, no ha logrado garantizar pertinencia y equidad de los aprendizajes (Chiroleu,

2013).

Las universidades de la regién evidencian una visidn restringida de la educacion, que
ha llevado al desarrollo de procesos de ensefianza aprendizaje poco pertinentes a la
multiculturalidad y diversidad social de los estudiantes, asi como a sus necesidades
particulares (Chan de Avila, Garcia y Zapata, 2013). Adicionalmente, estas instituciones
carecen de los apoyos académicos necesarios para que todos los alumnos puedan

tener éxito a lo largo del proceso educativo (Chiroleu, 2013).

En esta investigacion, hemos optado por abordar las dificultades presentes en el

sistema universitario desde el enfoque de inclusién educativa que pone acento en el
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proceso de cambio de las instituciones y sus actores, a partir de la eliminacién o
reduccion de las barreras que dificultan que todos los alumnos puedan participar y
aprender. En cuanto proceso, la inclusién educativa conlleva transformaciones que
permiten ampliar los apoyos, flexibilizar la ensefianza e implicar a los estudiantes como
socios activos de la mejora. Contar con instrumentos apropiados puede ser un
elemento clave para conducir discusiones constructivas y trabajos colectivos de mejora

en este sentido. De alli, la relevancia de este trabajo.

A continuacién, presentamos los antecedentes tedricos y empiricos que orientaron el
desarrollo de los instrumentos de medicidon que se presentan en este articulo y que, al
mismo tiempo, otorgan un marco de referencia, a partir del cual se pueden discutir los

resultados de su aplicacidn piloto, y los alcances de dichas herramientas.

Antecedentes conceptuales
Inclusion educativa

Tal como hemos introducido, la inclusiéon educativa alude a un proceso constante de
innovacion y mejora, orientado a la identificacién y superacién de las barreras que
limitan la presencia, el aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes en el
curriculum y en la vida de los centros educativos, poniendo especial énfasis en
aquellos/as alumnos/as o grupos de alumnos/as que presenten una mayor
vulnerabilidad de ser marginados o fracasar en el proceso de ensefianza aprendizaje

(Echeita, Simdn, Lépez y Urbina, 2012).

Desde esta mirada, existe un reconocimiento a la igualdad de derechos y deberes en
cuanto a la participacion educativa que permite, tanto a profesores como a los
alumnos beneficiarse de la diversidad en el aula, en la medida que enriquece el
proceso de aprendizaje potenciando las capacidades de todos (Molina, 2010; UNESCO,

2005). Para generar una respuesta inclusiva, en términos educativos, es necesario que
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los sistemas y sus instancias constituyentes sean flexibles y adaptables para responder
a los requerimientos de todos los alumnos, en contextos culturales y sociales variados

(Muioz, 2012).

El avance hacia practicas educativas mas inclusivas corresponde a un proceso
complejo, que requiere de cambios a nivel de las instituciones educativas, pero que
necesita también de cambios personales, en la forma de pensar y sentir el proceso de
ensefianza aprendizaje (Echeita et al., 2012). Al respecto, se ha observado que una de
las barreras relevantes para la inclusion educativa corresponde a las actitudes y
practicas que mantienen los/as docentes hacia la diversidad de sus alumnos/as y se
han identificado dificultades en los centros para contribuir en el desarrollo de estas

(Evans, 2014).

Ainscow (2012), indica que avanzar en términos de la inclusion educativa requiere que
los docentes sean capaces de planear actividades que permitan la participacién de
todos los estudiantes en su proceso educativo, disminuyendo la marginacién que se da
dentro de las aulas. Asimismo, es imprescindible que los educadores logren
reestructurar y adaptar las actividades y los materiales de la clase a las necesidades de

los alumnos, fomentando el aprendizaje de todos estos.

Segun Echeita, Sandoval, Simén y Monarca (2013) existen tres dimensiones a partir de
las cuales podemos describir la inclusidon educativa: presencia, participacion y

aprendizaje.

La presencia se refiere al lugar donde se educan los estudiantes. Busca garantizar la
presencia de todos los alumnos en centros educativos comunes y su acceso, tanto a

las actividades en el aula como las extra académicas (Echeita et al., 2013).

La participacion corresponde a la posibilidad de aprender con otros y trabajar
colaborativamente con ellos. Supone una implicacién activa de los alumnos en el
proceso de aprender y ensefiar y se orienta a promover el bienestar personal y social

de los estudiantes (Echeita et al., 2013).
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El aprendizaje se relaciona con el éxito académico y con el interés de que todos los
estudiantes tengan el mejor rendimiento posible en cada etapa educativa y en todas

las areas del curriculum (Echeita et al., 2013).

En esta investigacién, nos centramos en las dimensiones de participacién y aprendizaje
a partir de la elaboracién de herramientas que permiten, por una parte, conocer las
practicas docentes que pueden incrementar las oportunidades de los estudiantes de
interactuar con sus pares y con los objetos de conocimiento y, por otra, permiten
valorar el logro de aprendizajes significativos, duraderos y que puedan ser transferidos

al ejercicio profesional.
Participacion en las aulas universitarias

La participacién ha sido un tema pendiente en la agenda de las organizaciones vy
gobiernos, aun cuando sea considerada una gran apuesta de futuro en las sociedades
actuales. La participaciéon contribuye en la consecucién de otros derechos, en el
ejercicio concreto de la actoria social, en la construccion de identidad en los/as
jévenes, en el reconocimiento de la propia dignidad y en el afianzamiento de la
conciencia de igualdad social como un valor relevante (Alfageme, Cantos y Martinez,

2003).

En el contexto educativo, la participacién puede entenderse como la implicacién activa
de los estudiantes con lo que aprenden, ensefian y experimentan; en un ambiente
donde sus caracteristicas son reconocidas y aceptadas (Hernandez, 1994). Esta variable
ha sido descrita a partir de cuatro elementos: el bienestar emocional, el apoyo, la
presencia en los espacios comunes del aula y el establecimiento y la implicacion en la

toma decisiones (Sandoval, 2013).

La participacion educativa se encuentra vinculada directamente con las relaciones que

los estudiantes establecen con sus docentes; la identificacidn y significacion que le
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otorgan a los sucesos de su entorno; la expresion de sus ideas; y el papel que asumen
para tomar decisiones. Es una via para promover la innovaciéon y la mejora de la
educacion, al permitirles reflexionar criticamente en torno a la calidad de la

experiencia académica (Sandoval, 2013).

Aun cuando la participaciéon en el contexto universitario se reconoce como un
elemento clave para avanzar, en términos de la calidad de la formacién y las
instituciones (Bellaterra, 2012), la investigacién internacional ha evidenciado que, en
general, los sistemas educativos no han logrado promover la participacion al interior

de los centros.

A modo de ilustracién, Chiecher, Donolo y Rinaudo (2008) analizaron la participacion
de estudiantes argentinos de pregrado, en modalidad a distancia, y encontraron que,
aproximadamente, la mitad de los alumnos percibia que podia implicarse solo de
manera moderada en las propuestas virtuales, planteadas como alternativas
didacticas, en sus asignaturas. La otra mitad de los estudiantes se dividia entre quienes
declararon participar esporadicamente y un pequefio grupo de estudiantes que

percibian una elevada participacion.

La escasa implicacién de los estudiantes en el proceso educativo pone en relieve la
importancia de detectar las barreras del entorno educativo que impiden Ia
participaciéon de los alumnos y la necesidad de incentivar el trabajo colaborativo, con el
fin de fomentar una comunidad en la cual todos los involucrados sean valorados

(Booth, 2006; Murillo, Krichesky, Castro y Hernandez, 2010).

Asimismo, las investigaciones han discutido el rol protagdnico que deben tener los
estudiantes para lograr mejores resultados en su proceso de ensefianza-aprendizaje
(ver por ejemplo Torres, Ruiz y Alvarez, 2007; Asun et al., 2013; Bellaterra, 2012;
Calderdn y Escalera, 2008; Morell, 2009). Generar espacios en que los estudiantes
puedan preguntar, opinar y reforzar sus habilidades interpersonales y fomentar su

implicacion en su proceso de comprension y aprendizaje (Morell, 2007).
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Aprendizaje en los estudiantes universitarios

El aprendizaje es un proceso que provoca un cambio relativo en el conocimiento o en
la conducta del sujeto, de manera intencional o involuntaria, generando una mejora o
retroceso en el desempeio de la persona. Para alcanzar dicho aprendizaje resulta
clave la interacciéon que se produce entre el individuo y su entorno, es decir, la
participacién que establece el aprendiz en un ambiente donde existe la posibilidad de

transmitir y/o recibir conocimiento de otras personas (Woolfolk, 2011).

El reconocimiento de la incidencia del entorno en los logros de aprendizaje ha
modificado la nocién del mismo, pasando de una cognicidn claramente cognitiva a una
qgue lo considera, al mismo tiempo, como una actividad social y un proceso cognitivo.
Desde esta perspectiva, el aprendizaje es un acto propio de la sociedad que requiere
de la participacién activa de las personas al amparo de una comunidad (Diaz vy

Hernandez, 2010).

Los resultados de aprendizaje, que emanan de la participacidn en el proceso educativo,
pueden ser abordados desde distintas perspectivas. En la presente investigacion, los
abordamos desde la nocidén de aprendizaje percibido. Nos interesa ubicar el foco en la
vivencia de los propios estudiantes. Esta variable se define como la totalidad de
sentimientos y creencias que los alumnos tienen de su experiencia subjetiva de

aprendizaje en el contexto académico (Caspi & Blau, 2008).
El aprendizaje percibido abarca las dimensiones: cognitiva, afectiva y psicomotora.

El aprendizaje cognitivo hace referencia a la capacidad de los estudiantes de recuperar

los conocimientos y de desarrollar habilidades o capacidades intelectuales.

El aprendizaje afectivo alude al reconocimiento que realizan las personas de un

aumento de actitudes positivas hacia el contenido o materia aprendida.
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El aprendizaje psicomotor se asocia a las habilidades fisicas involucradas en una tarea
tales como: la destreza en el desempefio, el uso de instrumentos, el movimiento, el

uso del cuerpo, etc. (Rovai, Wighting, Baker & Grooms, 2008).

Los logros de aprendizaje alcanzados por los alumnos, en el marco del proceso
educativo, dependerdn de los conocimientos que estos posean acerca de la nueva
informacién a integrar, asi como de la actividad interna o externa que realicen
(Carretero, 1993). En consecuencia, un mayor involucramiento y protagonismo de los
estudiantes en las actividades académicas estd asociado a un mayor aprendizaje

percibido (Montero, Villalobos, Valverde, 2007).

Complementariamente, los estudios que han abordado las diferencias en el
aprendizaje alcanzado por los aprendices seglin las condiciones vitales en que se
encuentran y su experiencia en la universidad, han mostrado la existencia de

diferencias relevantes.

En cuanto al contexto social de los alumnos, una investigacién realizada por Porcel,
Dapozo y Lépez (2010) encontrd que a mayor nivel educacional de los padres, mayor
es la posibilidad de que los estudiantes obtengan un buen rendimiento académico. En
esta misma linea, un estudio desarrollado por Plasencia, Vizconde, Ruiz, Araujo y
Salazar (s/f), mostré que los alumnos que tienen mejor situacion econdmica presentan
un mayor rendimiento académico que aquellos que poseen un nivel econémico mas

bajo o que no tienen un lugar apropiado para vivir.

Respecto a las vivencias en la institucién académica, Swan & Shih (2005) observaron
gue los alumnos que interactuan habitualmente con sus pares, alcanzan un mayor
aprendizaje percibido. En cambio, aquellos con menor percepcidn de presencia social

obtienen menores logros.

Las actividades académicas y extra académicas desarrolladas por los alumnos influyen
en los aprendizajes alcanzados. Al respecto, se ha observado que los estudiantes que

presentan mejores antecedentes académicos previos tienen mayor percepcién de
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aprendizaje y de participacién (Montero et al., 2007; Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007).
Por otro lado, a mayor responsabilidad extra académica de los estudiantes, suele ser

menor la percepcién de aprendizaje alcanzado (Barahona, 2014; Carrillo y Rios, 2013).

Las investigaciones que han indagado la importancia del contexto de ensefianza,
destacan la responsabilidad conjunta, entre docentes y estudiantes sobre los
resultados de aprendizaje. En este sentido, se ha visto que el grado de implicacién de
educadores y aprendices determina la calidad del aprendizaje obtenido durante el

proceso (Garcia, Maquilén y Hernandez, 2000).

Este argumento coincide con lo planteado por Fernandez (2006), quien indica que las
metodologias de ensefianza, que instan a los estudiantes a participar y les entregan la
responsabilidad de sus logros, generan una mayor percepcién de aprendizaje. En
consecuencia, cuando los alumnos observan mas oportunidades de participacién,

alcanzan también una percepcién mas elevada de aprendizaje (Morell, 2007).

Igualmente, cuando los alumnos advierten que sus profesores poseen una actitud
positiva hacia la asignatura, que personalizan las clases en consideracién a las
necesidades de los aprendices y que ejercitan las actividades antes de llevarlas a cabo
en el aula, tienden a percibir mayores niveles de aprendizaje (Crombie, Pyke,

Silverthorn, Jones & Piccini, 2003).

En consecuencia, las estrategias desarrolladas por los docentes a lo largo del proceso
educativo, son fundamentales para promover la participacién y el desempefio
académico de todos los alumnos. Por ende, conocer las oportunidades de participaciéon
gue existen en el aula permite comprender las condiciones en que se estd dando el
aprendizaje de los estudiantes universitarios y puede dar luces acerca de los resultados

gue alcanzardn a lo largo de su formacién.
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Objetivos de investigacion

En el presente estudio, nos centramos en la creacién y desarrollo de instrumentos que
contribuyan al estudio de la participacién y el aprendizaje de los estudiantes
universitarios desde una mirada inclusiva. Los objetivos planteados para este trabajo

son:

1. Desarrollar instrumentos que permitan estudiar la percepcién de oportunidades de

participacidn y el aprendizaje en estudiantes universitarios chilenos.

2. Determinar las propiedades psicométricas de la Escala de Oportunidades de

Participacion y la Escala de Aprendizaje Percibido.

3. Describir la percepcion de oportunidades de participacion y aprendizaje, y explorar
la relacion entre estas variables en estudiantes universitarios de la Regién del Biobio,

Chile.

Método

Disefo de investigacion

La presente investigacion fue desarrollada desde un enfoque cuantitativo y bajo un
disefio de instrumental (Montero y Ledn, 2007); ya que se orientaba al desarrollo de
pruebas (incluyendo construcciones y adaptaciones) y al estudio de sus propiedades
psicométricas. Especificamente, en la investigacion nos interesaba desarrollar
instrumentos que ayudaran a: aproximarse la participacidon y el aprendizaje de
estudiantes universitarios desde una perspectiva inclusiva; determinar las
caracteristicas psicométricas de estas escalas de medicidn al ser aplicadas a un grupo
de estudiantes chilenos y realizar un andlisis de sus resultados a nivel descriptivo-

correlacional como base para futuras investigaciones.

Participantes
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La muestra de la investigacion fue seleccionada de acuerdo a la viabilidad de acceder a
la poblacidn de interés y siguiendo el criterio de disponibilidad de los estudiantes a
participar en el estudio. En consecuencia, se extrajo una muestra no probabilistica por
conveniencia, compuesta por 252 estudiantes de Psicologia pertenecientes a dos
universidades privadas de la Regidn del Biobio, Chile. La totalidad de los consultados
respondid a la Escala de Oportunidades de Participacién (EOP), mientras que un

subgrupo de 207 respondieron, también, a la Escala de Aprendizaje Percibido (EAP).

En cuanto a los criterios de inclusiéon para la participacidon en la investigacidn, se
escogieron estudiantes de Psicologia, de primer a cuarto afio, que se encontraban
cursando asignaturas impartidas durante el segundo semestre académico del afio
2014. Las asignaturas escogidas para acceder a los alumnos contaban con similitudes
en cuanto al programa de estudio, asistencia regular de los estudiantes vy ser
impartidas por un solo docente. Como criterios de exclusion se consideraron:
estudiantes que participaban de oyentes en las asignaturas y alumnos pertenecientes a
otras carreras que acudian a clases del plan de estudio de Psicologia como actividad

electiva.
Instrumentos

Considerando el interés de abordar la participacion y el aprendizaje de los/as
estudiantes universitarios y ante la inexistencia de escalas validadas en Chile que
permitieran la medicién de estas variables, la investigacion consideré la elaboracion y

adaptacion de instrumentos precisos para este fin.
- Escala de Oportunidades de Participacion (EOP)

Con la finalidad de conocer la percepcién que los estudiantes tienen acerca de los
espacios generados por el docente para promover la participacion de todos, se
construyd la Escala de Oportunidades de Participacion (EOP). Esta escala fue
desarrollada por el equipo en base a los indicadores de la dimensidn de practicas de la

Guia para Evaluacion y Mejora de la Educacidon Inclusiva (Index of Inclusion)

Revista Ruedes, 5(7)

50



desarrollada por Booth y Ainscow (2001). En ella, los autores describen diversas
acciones y actividades que pueden desarrollar docentes y otros profesionales para
eliminar las barreras del entorno educativo que favorecen la exclusion de algunos
grupos o estudiantes y promover que todos participen en el aula para alcanzar

mejores resultados de aprendizaje en el proceso educativo.

La EOP es un instrumento de auto reporte, con respuestas en formato de escala Likert,
que inicialmente fue elaborado con 33 items. La escala presenta una serie de
afirmaciones relacionadas con las practicas que desarrolla el docente para fomentar la
participaciéon de todos durante la clase. Los alumnos deben expresar su grado de
acuerdo con los items y seleccionar una, de cinco opciones de respuesta que abarcan

desde “nunca” hasta “siempre”.

Una vez que los items fueron redactados, y con la finalidad de determinar la claridad y
calidad de estos, se utilizdé la entrevista cognitiva propuesta por Willis (2005). Esta
técnica corresponde a una entrevista individual, semiestructurada, que se desarrolla
en un ambiente controlado. Durante el desarrollo de la misma, se solicita a los
participantes completar el instrumento y se les interroga sobre los distintos aspectos

gue intervienen o interfieren en el proceso de respuesta.

Las entrevistas cognitivas se realizaron a 6 estudiantes de una de las universidades
participantes, provenientes de distintas carreras (Enfermeria, Periodismo, Licenciatura
en Historia, Ingenieria Civil Matematica, Ingenieria Civil Industrial y Quimica y
Farmacia), pues se buscaba que el instrumento fuera comprensible para alumnos de
distintas dreas del conocimiento. Luego de analizar las entrevistas, se eliminaron 4
items que fueron sefalados como afirmaciones equivalentes a otros indicadores ya
presentes en la escala. Ademas, se corrigié la redaccidn y los conceptos utilizados en
algunos puntos, con la finalidad de eliminar ambigliedades que segun los participantes

dificultaban la comprensién de los mismos.

Revista Ruedes, 5(7)

51



Para continuar la preparacion del instrumento, se sometid la EOP a validacion de
contenido con jueces expertos en el area de la Psicologia Educacional. En concreto, se

solicitd a 8 psicdlogos/as evaluar el instrumento en base a tres ejes:

a) coherencia, para determinar si el item tiene relacién légica con el indicador

gue se busca medir;

b) relevancia, para establecer si es esencial para la evaluacién del constructo de

interésy
c) claridad, para conocer si es facilmente comprensible.

Una vez concluida la evaluacién de los jueces, se procedié a realizar un analisis
cuantitativo de las respuestas. Aquellos items que fueron evaluados con mas del 75%
de logro, en términos de su relevancia para abordar el constructo estudiado, fueron
mantenidos. Se eliminaron 10 afirmaciones originales. La totalidad de los items
restantes fueron considerados relevantes por los jueces. Sin embargo, fueron
necesarias algunas precisiones en términos de claridad. En concreto, se mejord la
redaccién de todos aquellos items que habian sido evaluados por los jueces con un
porcentaje de logro menor al 75%. Una vez concluido este proceso de andlisis y
mejora, la EOP quedd compuesta por 19 items que, posteriormente, fueron sometidos

a validacién.
- Escala de Aprendizaje Percibido (EAP)

Para medir la percepcion que tienen los estudiantes acerca del aprendizaje alcanzado
se utilizé la Escala de Aprendizaje Percibido (EAP). Este instrumento fue creado por

Rovai et al. (2008), para medir esta variable en estudiantes universitarios

En concreto, la EAP corresponde a una escala de autor y consta de 9 items donde se
presentan una serie de afirmaciones relacionadas con los conocimientos, habilidades y
actitudes que los alumnos han desarrollado a partir de su participaciéon en una

asignatura. La escala se encuentra planteada en formato de escala Likert; de modo
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gue, ante cada afirmacién, los estudiantes deben seleccionar una opcién de respuesta

de las 7 posibles. Estas van desde “nada” hasta “muchisimo”.

La escala fue validada, originalmente, en un estudio con 221 estudiantes de dos
universidades de la Regién de Hampton Roads, en Virginia; Estados Unidos. Los
participantes cursaban programas de pre-grado, en la modalidad presencial y en linea.
Los items del instrumento mostraron una adecuada consistencia interna, arrojando un
Alfa de Cronbach de 0,79. Tras analizar las respuestas de los alumnos, los autores
concluyeron la existencia de tres factores que pueden ser interpretados como

aprendizaje cognitivo, afectivo y procedimental.

Para su utilizacién, en el contexto chileno, el instrumento fue sometido a un proceso
de adaptacion. En primer lugar, se procedio a la traduccion literal del inglés al espafiol
por un traductor profesional. Seguidamente, los items fueron re-traducidos al inglés
para garantizar el ajuste con su versién original. Una vez que se comprobd la
adecuacién de los mismos, se procedio a la revisién de las afirmaciones para establecer
la pertinencia de estas para la utilizacién con estudiantes universitarios chilenos. Con
este fin, 2 psicélogas y docentes universitarias en el dmbito educativo, revisaron las
afirmaciones y propusieron cambios menores para ajustar el lenguaje a las formas de
expresion habitual de los alumnos de pregrado. Tras la adaptacién, la escala conservd

los 9 items y su contenido se mantuvo equivalente a la versidn inicial.

Procedimiento

Con la finalidad de recopilar los datos del estudio se contactd, en primer lugar, a los
respectivos jefes de las carreras de Psicologia de cada universidad. Posteriormente se
solicitd autorizacion para el desarrollo de la investigacidn con los estudiantes. Tras la
aceptacion de las autoridades, se coordind con los docentes, a cargo de las asignaturas

seleccionadas, la aplicacién de los instrumentos en el horario de clase.

Durante el periodo de un mes, se recolectaron los datos. A los alumnos que

expresaron su interés en cooperar con el estudio, se les solicitd la firma de un
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consentimiento informado. Esto permitid garantizar que su participacion era
voluntaria; que conocian el anonimato de la informaciéon recopilada y los fines de la
investigacion. La aplicacion de ambos instrumentos duré alrededor de 15 minutos y se
realizé en presencia del docente encargado del curso y de un integrante del equipo de

investigacion.
Analisis de datos

Con la finalidad de determinar las propiedades psicométricas de ambos instrumentos
(EOP y EAP), se realizd un analisis cuantitativo a nivel de items y de escala. A nivel de
ftems, se analizaron las afirmaciones mediante el indice de Homogeneidad para
establecer la relacion entre estas y la escala general. Ademds, se determind la
capacidad de discriminacion de cada item, mediante la comparacién de grupos

extremos, utilizando U de Mann-Whitney.

A nivel de escalas, se realizd un Analisis Factorial Exploratorio (AFE) para cada caso.
Esto requirid comprobar la distribucién normal de las variables (mediante el uso del
Test de Kolmogrov-Smirnov y la estimacion de los indicadores de Asimetria y Curtosis)
y la relacién apropiada entre los items (a partir del Test de Kaiser-Meyer-Olkin y del
Test de Esfericidad de Bartlet). Una vez identificada la estructura de cada variable, se

procedid al andlisis de fiabilidad de las escalas extraidas mediante Alfa de Cronbach.

A fin de describir los resultados del grupo de estudiantes consultados, en las variables
de interés se utilizaron datos estadisticos descriptivos, de tendencia central (Media,
Minimo y Maximo) y de dispersién (Desviaciéon Estdandar). Complementariamente, se
exploré la relacién entre las oportunidades de participacién y el aprendizaje percibido

a través del Test de Correlacidn de Pearson.
Resultados
Andlisis psicométricos

- Escala de Oportunidades de Participacion (EOP)
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En una primera etapa, sometimos a prueba la capacidad de cada item. Al respecto,
encontramos que todos los items presentan una correlacién elemento-total, corregida
elevada. La Unica excepcidon la constituyen los items 14 y 18 los cuales decidimos
mantener por considerar su cercania al umbral esperado (relacion mayor a 0,20) y su

relevancia teorica.

Seguidamente, analizamos la fiabilidad de la escala y la contribucién de cada item a la
consistencia interna de estas. La escala general evidencia un Alfa de Cronbach de 0,88
y no se identifica ningln item que redujera significativamente la consistencia de la
misma. En consecuencia, los 19 items de la EOP fueron mantenidos para sus siguientes

analisis.

En una segunda etapa, se realizé un Analisis Factorial Exploratorio (AFE) de la EOP, con
el objetivo de identificar la estructura latente al constructo de interés. En primer lugar,
se corroboraron los supuestos para la utilizacion del AFE. Las respuestas de los
estudiantes a la escala se distribuyeron normalmente (KS = 0,069, p = 0,029; Asimetria
=-0,37; Curtosis = -0,32). Existe una adecuada relacidn entre los items y se confirma la
ausencia de una matriz de identidad (KMO = 0,89; Prueba de Esfericidad de Bartlett X2
=217, p<0,001).

Ademas, se explord la estructura de la EOP. El método de extraccion de maxima
verosimilitud permite visibilizar 2 factores, con autovalores mayores que 1 y con un
sentido tedrico adecuado, los que explican el 39,5% de la varianza (ver Tabla 1). La
Prueba de Bondad de Ajuste de esta estructura, evidencid ser significativa (X° = 218, p

< 0,001) lo que da cuenta de su adecuacion.
Tabla 1

Varianza total explicada: Escala Oportunidades de Participacion

Sumas de las saturaciones
Autovalores iniciales
cuadrado de la extraccidn

al
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% de la % % de la %

Factor Total Total

varianza acumulado varianza acumulado
1 6,75 35,5 35,5 6,21 32,7 32,7
2 1,94 10,2 45,7 1,29 6,80 39,5

La primera dimensién la hemos identificado como co-agencia y la entendemos como
acciones realizadas, por los profesores, para involucrar a todos los estudiantes. Estos
entendidos como socios activos que se implican en la mejora del proceso de
aprendizaje. Esta dimensién se compone de 10 items (destacados en negrita en el

Factor 1 de la Tabla 2) y presenta una elevada fiabilidad (Alfa de Cronbach de 0,86).

La segunda dimensién la hemos denominado apoyo para la participacion de todos vy
puede ser definida como las actividades desarrolladas por los docentes con la finalidad
de promover la implicacidn de la totalidad de los estudiantes. Identifica, con especial
atencidn, a aquellos alumnos que en un determinado momento presentan dificultades
para comprometerse o desarrollar las tareas de la asignatura. Esta segunda dimensidn
posee 9 items (indicados en negrita en el Factor 2 de la Tabla 2) y, también, presenta

una adecuada fiabilidad (Alfa de Cronbach de 0,79).

Tabla 2

Matriz de factores rotados: Escala de Oportunidades de Participacion

Factor
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1. El/la docente adapta los materiales y actividades de la asignatura a

los intereses de los/as estudiantes.

2. El/la docente nos da la oportunidad de elegir entre distintas

actividades segun nuestras habilidades.

3. El/la docente nos ofrece apoyo para desarrollar las actividades de

la asignatura.

4. Todos/as tenemos oportunidad de corregir nuestras evaluaciones y

analizar respuestas con el/la docente o nuestros/as comparieros/as.

5. El/la docente realiza actividades en grupo que favorecen la

colaboracién entre compafieros/as.

6. El/la docente nos da la oportunidad de plantear nuestras propias

metas de aprendizaje y desarrollar estrategias para alcanzarlas.

7. El/la docente genera instancias para autoevaluarnos o evaluar a

nuestros/as compafieros/as.

8. El/la docente nos pide sugerencias para hacer su clase mas

interesante.

9. El/la docente genera instancias para que entre todos/as resolvamos

las dudas que surgen durante la clase.

10. El/la docente nos motiva a encontrar las respuestas por
nosotros/as mismos/as y formarnos nuestra propia vision de los

contenidos.

11. El/la docente atiende a todos/as los/as estudiantes de manera

equitativa durante la clase.

0,51

0,71

0,40

0,45

0,68

0,75

0,54

0,67

0,27

0,50

-0,10

0,53

0,02

0,65

0,49

0,07

0,22

0,07

0,19

0,67

0,52

0,47

Revista Ruedes, 5(7)

57



12. El/la docente genera instancias donde podemos organizarnos y

elegir nuestros/as representantes.

13. Las actividades fuera del aula (tareas, trabajos, lecturas, etc.) nos

permiten profundizar en nuestros temas de interés.

14. Las actividades fuera del aula (tareas, trabajos, lecturas, etc.)

consideran el tiempo del que disponen los/as estudiantes.

15. En clase podemos compartir nuestras experiencias y conocer a

nuestros/as comparieros/as.

16. El/la docente realiza actividades donde los/as estudiantes que
poseen mds dominio acerca de algun contenido pueden ayudar a

quienes aun no lo han desarrollado.

17. El/la docente utiliza diversos recursos para apoyar nuestro

aprendizaje en clases (audiovisuales, digitales, etc.).

18. El/la docente dispone de un medio para comunicarnos con él/ella

(web,mail, facebook, foro,etc.).

19. El/la docente nos ha ensefiado como acceder a fuentes de
informacién para investigar autonomamente (biblioteca, bases de

datos, etc.).

0,54

0,30

-0,90

0,51

0,70

0,31

0,02

0,37

0,10

0,49

0,38

0,49

0,19

0,49

0,23

0,14

-  Escala de Aprendizaje Percibido

Los 9 items de la Escala de Aprendizaje Percibido (EAP) fueron sometidos a analisis con

la finalidad de conocer la adecuacion de estos y su relacion con la escala general.

En primer lugar, la revisiéon de dichos items mediante el indice de Homogeneidad,

mostré que todos ellos permiten discriminar adecuadamente las respuestas de los/as
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estudiantes, por lo que no se requirid eliminar ninguna de las afirmaciones (correlacién

elemento-total corregida mayor a 0,30).

En segundo lugar, se analizd la fiabilidad de la escala. Esto nos llevé a tomar la decisidn
de eliminar los items 2 y 7 porque reducian, de manera relevante, la consistencia
interna de la escala (Alfa de Cronbach aumenta de 0,60 a 0,84). Cabe seialar que;
tanto el item 2 que indica “No podria crear una guia de estudio de la asignatura para
futuros estudiantes”, como el 7 que sefala “No he aprendido a hacer nuevas cosas
como resultado de esta asignatura”; se encuentran redactados en un sentido inverso,
lo que puede haber dificultado la comprensidn de los mismos por parte de los alumnos

y disminuido su relacién con la escala total.

En tercer lugar, se analizd la estructura de la variable de interés. Con este fin se
comprobaron los supuestos requeridos para realizar AFE. Al respecto, la organizacién
de las respuestas en la escala evidencia que los datos se distribuyen normalmente
(Asimetria = -0,34; Curtosis = -0,15; KS = 0,057, p = 0,20). Asimismo, se comprobd que
los items de la escala se encuentran suficientemente vinculados para ser explicados
por una variable mayor (KMO = 0,87) y se descartd la presencia de una matriz de

identidad (Prueba Esfericidad de Bartlet, X* = 494, p < 0,001).

Los indicadores estadisticos emanados de la aplicacion del método de extraccion de
maxima verosimilitud, nos llevaron a decidir que la solucion mas adecuada
(considerando tanto criterios estadisticos como tedricos) corresponde a la de 1 factor,

a diferencia de la propuesta de 3 factores desarrollada por Rovai et al.(2008).

La estructura de un factor explica un 46,6% de la varianza (ver Tabla 3) y muestra ser
adecuada al analizarla con el Test de Bondad de Ajuste (X? = 32,0, p =0,004). Las cargas

de cada uno de los siete items en este Unico factor pueden ser revisadas en la Tabla 4.

Tabla 3
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Varianza total explicada de la Escala de Aprendizaje Percibido

Sumas de las saturaciones al

Autovalores iniciales

cuadrado de la extraccién

% de la % % de la %
Factor Total Total

varianza acumulado varianza acumulado
1 3,64 52,0 52,0 3,13 44,6 44,6

Tabla 4

Matriz de factores de la Escala de Aprendizaje Percibido

item Factor 1
1. Puedo organizar el material de esta asignatura en una estructura

l6gica 0>
2. Soy capaz de utilizar fuera de clases lo que he aprendido a hacer en

esta asignatura 0,60
3. He cambiado mis actitudes acerca de los temas tratados en el curso

luego de estar en esta asignatura 0,63
4. Puedo criticar de manera fundamentada los textos usados en esta
asignatura 054
5. Me siento mas seguro/a de mi mismo/a como resultados de los
contenidos que he aprendido en esta asignatura 082
6. Puedo demostrar a otros lo he aprendido a hacer en esta asignatura 0,74
7. Siento que puedo pensar de manera mas compleja como resultado 074

de esta asignatura
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Analisis descriptivo
Oportunidades de participacion de los estudiantes

La percepcion de oportunidades de la participacion de los alumnos fue descrita en
base a dos dimensiones (ver Tabla 5). En la dimension de co-agencia, los estudiantes
reportan un nivel de logro medio que alcanza el 51,8% (M = 30,7, DE = 8,52 en una
escala que varia entre 10 y 50 puntos). Por su parte, en la dimensidon de apoyo a la
participacion de todos los aprendices; se marca un nivel de logro mas elevado que

alcanzé un 71,4% (M = 34,5; DE = 6,06 en una escala que varia entre 9 y 45 puntos).

Tabla 5

Descripcion de las oportunidades de participacion segun las dimensiones

Desviacidn
N valido Media Minimo Maximo
estandar
48
Co-agencia 198 30,7 8,52 12
Apoyo ala
196 34,5 6,06 17 45

participacién

En relacién a los items de la dimensidn co-agencia (ver Tabla 6), encontramos que la
practica que los estudiantes senalan como la mas frecuente entre sus profesores,
motivar a que los alumnos encuentren las respuestas por ellos mismos y se formen su
propia vision de los contenidos (M = 3,68; DE = 1,19 en una escala que variaentre 1y 5
puntos). Mientras que la accion realizada con menos regularidad por los educadores es
pedir sugerencias a los alumnos para hacer las clases mas interesantes (M = 2,45; DE =

1,24 en la misma escala de medicion).
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Tabla 6

Descripcidn items dimension co-agencia

Desviacion
N valido Media Minimo Maximo
estandar
item 2 189 2,64 1,21 1 5
item 5 189 3,50 1,39 1 5
item 6 189 3,14 1,25 1 5
item 7 189 2,88 1,21 1 5
item 8 189 2,45 1,24 1 5
item 10 189 3,68 1,19 1 5
item 12 189 3,12 1,30 1 5
item 15 189 3,42 1,26 1 5
item 16 189 2,89 1,30 1 5
item 19 189 3,25 1,38 1 5

En cuanto a los items de la dimensidon de apoyo a la participacién de todos los alumnos
(ver Tabla 7), los/as participantes indican que la accion implementada con mayor
regularidad por los docentes es atender a los estudiantes de manera equitativa
durante la clase (M = 4,45; DE = 0,85 en una escala de medicién de 1 a 5 puntos). Por el
contrario, la estrategia menos empleada por los educadores es que para tareas
solicitadas fuera de clase, consideren el tiempo del que disponen los estudiantes (M =

3,28; DE = 1,16 en la misma escala de medicidn).

Tabla 7

Descriptivos items: dimension apoyo a la participacion de todos.
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Desviacion

N valido Media Minimo Maximo
estandar
item 1 189 3,38 1,14 1 5
item 3 189 3,92 1,02 1 5
item 4 189 3,66 1,28 1 5
item 9 189 4,05 1,10 1 5
item 11 189 4,45 0,85 1 5
item 13 189 3,66 1,13 1 5
item 14 189 3,28 1,16 1 5
ftem 17 189 3,88 1,08 1 5
item 18 189 4,21 1,11 1 5
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Aprendizaje percibido por los estudiantes

En cuanto a la percepcion de resultados de aprendizaje (ver Tabla 8), los participantes
del estudio informan que logran alcanzar un nivel medio, con un logro de 63,3% (M =
33,6; DE = 7,77 en una escala que varia entre 7 y 49 puntos). Es interesante sefialar la
diversidad de niveles de aprendizaje percibidos por los estudiantes, variando entre 0%
y 100% de logro, que evidencia la pluralidad de visiones y experiencias de los alumnos

en las asignaturas consultadas.

Tabla 8

Descripcion aprendizaje percibido

Desviacion
N valido Media Minimo Maximo
estandar
Escala general 206 33,6 7,77 10,0 49,0

En cuanto a los items que componen la Escala de Aprendizaje Percibido (ver Tabla 9),
los estudiantes reportan el mayor logro respecto a ser capaz de organizar el material
de la asignatura en una estructura légica (M = 5,31; DE = 1,39 en una escala que varia
entre 1 y 7 puntos). Por el contrario, el menor nivel de aprendizaje lo perciben en
cuanto a sentirse habiles para criticar, de manera fundamentada, los textos de la

asignatura (M = 3,98; DE = 1,68 en la misma escala de medicion).
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Tabla 9

Descriptivos por item de la variable de aprendizaje percibido

Desviacion
N vélido Media Minimo Maximo

estandar
item 1 201 5,31 1,39 1 9
item 2 201 5,27 1,35 1 9
item 3 201 4,74 1,53 1 9
item 4 201 3,98 1,68 1 9
item 5 201 4,52 1,66 1 9
item 6 201 5,02 1,45 1 9
item 7 201 4,77 1,71 1 9

Relacién entre oportunidades de participacion y aprendizaje percibido

Finalmente, analizamos la relacion existente entre las variables del estudio (ver Tabla
10). Los resultados muestran que existe una relacién significativa, directa y de tamafio
medio, entre los dos factores que componen la percepcion de oportunidades de

participacién (r = 0,38; p < 0,001). Esto indica que, en aquellas asignaturas en que los
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estudiantes perciben que sus docentes desarrollan frecuentemente acciones para
promover la co-agencia, también observan la implementacién mas frecuente de

estrategias para favorecer que todos participen en las actividades de aula.

En cuanto a la correlacién entre percepcidon de oportunidades de participacion y
aprendizaje en la asignatura, encontramos resultados disimiles. Por un lado, existe una
relacion significativa, directa y de baja fuerza entre la percepcién de apoyo para la
participacidon de todos y el aprendizaje alcanzado por los alumnos en el curso (r = 0,20;
p = 0,03). Este resultado evidencia que, cuando los alumnos observan que sus
docentes promueven la participacion de todos a través de acciones de soporte al
aprendizaje, consideran que aprenden mas en la asignatura. En cambio, no se logré
corroborar una relacion significativa entre la percepcidn de co-agencia y el aprendizaje

alcanzado por los alumnos en la clase (r = 0,04; p = 0,65).

Tabla 10

Correlaciones entre aprendizaje percibido y oportunidades de participacion

Co-agencia Apoyo a la Aprendizaje
participacion percibido
Co-agencia Correlacidn 1 0,38 0,04
Sig. bilateral 0,00 0,65
N valido 110 104 107
Apoyo a la Correlacion 0,38 1 0,20
participacién Sig. bilateral 0,00 0,03
N valido 104 109 106

Aprendizaje
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percibido Correlacién 0,04 0,20 1
Sig. bilateral 0,65 0,03
N vélido 107 106 202

6. Conclusiones y discusiones

A partir de los datos recopilados y del analisis realizado, hemos arribado a una serie de

conclusiones que presentamos y discutimos a continuacién.

El presente trabajo permitié el desarrollo de instrumentos que estan orientados a
conocer las oportunidades participacion y el aprendizaje de los estudiantes
universitarios chileno. La creacion de la Escala de Oportunidades de Participacion logra
recoger una serie de practicas docentes que pueden constituirse en barreras o
facilitadores para la participacién de los alumnos en las aulas del nivel superior. Por
otro lado, la adaptacidn de la Escala de Aprendizaje Percibido, construida por Rovai, et
al. (2008), constituye un acierto para abordar los resultados de aprendizaje de los

estudiantes desde su propia experiencia.

En cuanto a las propiedades psicométricas de los instrumentos analizados,
corroboramos que ambas escalas poseen adecuadas caracteristicas tanto en términos
de validez como de confiabilidad y, por ende, consideramos que son de utilidad para el

estudio de estas variables en la poblacidn universitaria de Chile.

Particularmente, la Escala de Oportunidades de Participacion (EOP) mostré una
estructura de dos dimensiones que nos parece coherente con las investigaciones
anteriores. La escala comprende, por una parte, el apoyo que pueden prestar los
docentes para garantizar que todos los estudiantes puedan participar de las
actividades de aprendizaje (Booth y Ainscow, 2001) y, por otra, las estrategias que

pueden desarrollar los profesores para promover que sus alumnos adquieran
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autonomia y compromiso con su proceso educativo y la mejora de este (Hart,

Drummond & Mclintyre 2007).

En relacién a la Escala de Aprendizaje Percibido (EAP) encontramos diferencias con la
propuesta original de Rovai, et al. (2008), respecto del numero de items que
componen la escala y la estructura interna de la misma. En cuanto a los items, nos
vimos en la necesidad de eliminar dos de ellos, que se encuentran redactados en
sentido inverso y que disminuyen significativamente la fiabilidad de la escala. Estamos
conscientes que esta decisidén, aunque fue apropiada en términos estadisticos, posee
limitaciones en términos tedricos. En consecuencia, es posible que la ausencia de la
totalidad de los items propuestos inicialmente contribuya a que emerja en el Analisis

Factorial Exploratorio un Unico factor.

Sin embargo, resulta recomendable que la identificacion del aprendizaje percibido
como un constructo unitario se deba al modo en que se definen los resultados de
aprendizaje en cada plan de estudio. Particularmente, las carreras participantes en
esta investigacién poseen planes de estudio organizados bajo un modelo de
competencias. Este modelo favorece el uso de estrategias de formacién orientadas a
alcanzar aprendizajes integrales que consideran al mismo tiempo componentes
conceptuales, procedimentales y actitudinales (Maura, 2006) lo que podria favorecer

la identificacion un Unico factor.

En consecuencia a lo recién planteado nos parece de suma relevancia que, en
investigaciones posteriores, los dos items eliminados sean reformulados (por ejemplo,
redactando las afirmaciones en un sentido positivo) para mejorar su comprensién y la
EAP sea nuevamente analizada para determinar su estructura latente. Asimismo,
creemos que, en ocasiones siguientes, puede ser conveniente aplicar el instrumento a
estudiantes de diversas carreras, pues comprendemos las limitaciones que implica la

participaciéon exclusiva de alumnos/as de Psicologia.

Revista Ruedes, 5(7)

68



Por otra parte, los resultados que los alumnos mostraron en las escalas desarrolladas,
aunque no correspondia al objetivo principal de este trabajo, pueden servir como
referencia para el desarrollo de futuras investigaciones donde sean empleados estos

instrumentos, por lo que nos ha parecido relevante integrarlos en esta presentacién

Al respecto, concluimos que los estudiantes participantes de la muestra perciben
niveles medios tanto de oportunidades de participacién como de aprendizaje en las
asignaturas que reportaron. Particularmente, respecto a la participacién, indicaron
gue sus docentes implementan con mayor frecuencia acciones que buscan apoyar el
compromiso de todos en las actividades de aprendizaje y que, en menor medida;
promueven la co-agencia, es decir, la implicacion activa y colaborativa de alumnos y

profesores en el proceso de aprendizaje y su mejora.

Este ultimo hallazgo resulta especialmente relevante si se considera que, desde una
perspectiva inclusiva, la formacién universitaria requiere de importantes
transformaciones para alcanzar la calidad y equidad en el aprendizaje que se espera
(Echeita et al., 2012). En estos procesos de cambio, los estudiantes no solo deben ser
los focos de la accion de los docentes y de otros profesionales, sino que deben ser
actores relevantes en la toma de decisiones y en el trabajo colectivo. Asumir este
desafio precisa que los alumnos adquieran una elevada autonomia la que, como se ha

indicado anteriormente, requiere ser formada desde el aula (Monereo y Pozo, 2003).

En cuanto al aprendizaje que los estudiantes perciben alcanzar en las asignaturas
reportadas indicaba un logro que rondaba el 60% y que se distribuia de manera
heterogénea entre ellos. Consideramos que un nivel de logro medio continda dando
cuenta de los bajos logros de aprendizaje en la universidad, antes ya habia sido
informado (UNESCO, 2005). Ademads, creemos que la existencia de estudiantes que
perciben 0% de logro, mientras otros reportan 100% en una misma asignatura, sefiala
una inequidad preocupante dentro de las aulas y que es coherente con otros
indicadores globales que han sido registrados en la educacién universitaria chilena,

como es el abandono o la sobre duracién de las carreras (SIES, 2014).
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Finalmente, al evaluar la relaciéon entre las variables de interés, encontramos que
existe una relacion significativa entre el aprendizaje percibido por los alumnos y una de
las escalas que median las oportunidades de participacion que los estudiantes
identifican en sus aulas. Al respecto, vimos que cuando los aprendices perciben que
sus profesores implementan frecuentemente acciones para apoyar la participacién de
todos, reportan también un mayor aprendizaje en la asignatura. Este resultado, es
coherente con las investigaciones que anteriormente se han conducido en el area (por

ejemplo, Crombie et al., 2003 o Morell, 2007).

Al contrario de lo que esperdbamos, no encontramos una relacién significativa entre la
percepcion de oportunidades para promover la participacion, a través de la co-agencia,
y el aprendizaje que los alumnos logran en el curso. Esta ausencia de relacion se
contradice con aquellos trabajos que han postulado que, en la medida en que los
estudiantes tienen mdas posibilidades de implicarse en el desarrollo y mejora de su
proceso de aprendizaje, alcanzardn mayores aprendizajes (ver, a modo de ilustracién,

Bellaterra, 2012).

Al respecto, consideramos que este resultado debe ser nuevamente revisado en
futuras investigaciones que integren distintos tipos de resultados de aprendizaje del
proceso de formacidn. Existe la posibilidad de que el establecimiento de relaciones de
co-agencia favorezca el logro de aprendizajes que no logran ser evaluados con el
instrumento que hemos utilizado y que atiende especificamente a los logros en una
asignatura. Una actuacion colaborativa entre docentes y estudiantes puede traducirse
en un mayor dominio de habilidades sociales, civicas y profesionales que va mas alla de
los resultados de un curso en particular y que tifien toda la formacién de los alumnos

en la universidad. Aunque esta requeriria, también, ser estudiada.

Finalmente consideramos que; aun teniendo en cuenta la necesidad de conducir
nuevas investigaciones para abordar hallazgos especificos de esta investigacion; los
instrumentos descritos en este trabajo constituyen un aporte para conducir procesos

de mejora y reflexidn en las instituciones universitarias. En este sentido, valoramos,
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especialmente, el rol de docentes y estudiantes y el trabajo mancomunado que estos
pueden realizar para fomentar la inclusién educativa y avanzar hacia procesos

formativos que garanticen la calidad y equidad de la educacién.
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carrera de Profesorado en Educacion Especial de la UNRC”*. Tuvo como propdsito
conocer el significado y el sentido que los alumnos ingresantes a la carrera le otorgan a
su futuro quehacer profesional. Se abordd desde un paradigma interpretativo, en el
contexto del cual se utilizé una metodologia cualitativa para el proceso de recoleccién
y andlisis de los datos. Las dimensiones identificadas refieren a: “concepcién de
ensefianza y aprendizaje”; “sujeto de la educacién especial”, tareas y contextos de
trabajo y “cualidades del educador”, las que posibilitaron conocer las concepciones
referidas a educacion de los sujetos con discapacidad, con la que ingresan los
estudiantes a la carrera, temas profundamente relacionado con el quehacer
profesional. El trabajo realizado invita a reflexionar sobre la importancia de favorecer,
en los procesos de formacidn, la practica reflexiva y critica con el objetivo de construir
practicas educativas progresistas.

Palabras clave: Educacion Especial - Prdctica docente - Ambitos de trabajo - Quehacer
Profesional

ABSTRACT

This article presents part of the results and conclusions of the research work: "Special
Education and its professional field: a view from the voices of the undergraduate’s
students of the career Teacher in Special Education in the UNRC", carried out within a
scholarship for Encouraging Scientific Vocations, granted by the CIN. The general
purpose of this study was, within an interpretative paradigm, to know the meaning
and sense undergraduate’s students of this career give to their future professional
work. Qualitative methodology has been used for the process of data collection and
analysis. The research results make possible to identify different dimensions that
contribute to rethink the work of the Special Educator. These are: conception of
teaching and learning, the subject of Special Education, Special Educators’ work and
their areas of work, and teacher qualities. Knowing the meanings and senses given
around the professional work of the Special Educator, invites reflection on the qualities
of the teacher and on the importance of promoting, during teacher training, reflective
and critical practice in order to build up progressive educational practices.
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INTRODUCCION

Este escrito tiene como propdsito contextualizar y comunicar algunos resultados de un
trabajo de investigacidn titulado “El quehacer profesional del educador especial desde
las voces de los ingresantes a la carrera de Profesorado en Educacién Especial de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto”, realizado en el marco de una Beca otorgada por

el Consejo Interuniversitario Nacional®>.

La educacidn especial tanto en sus aspectos tedricos como practicos, sumamente
imbrincados, dificil de desentrafiar, debe pensarse como un campo de conocimiento
dindmico, en constante modificacion. Perez de Lara (1998) refiere a una serie de
debates que atraviesan su historia y que ponen de manifiesto la compleja relacién
entre el discurso disciplinar, el organizativo y el subjetivo, debates que se estructuran
alrededor de las siguientes problematicas: exclusion/inclusion de la disciplina de la
educacion especial, educabilidad/ineducabilidad de los sujetos y el debate a propdsito
de la palabra oralismo/manualismo en la educacion de los sordos (Perez de Lara,

1998:23).

En la actualidad, los debates y las lineas de investigacién que surgen en torno a la
Educacién Especial, se caracterizan por ser prospectivas, es decir que buscan prever la

evolucidn social. Es en esta linea que se afirma que las investigaciones comienzan a

(..)incorporar la perspectiva de la inclusién, en todos los sentidos; por una
parte, de los mismos afectados, como personas concretas que se mueven en un
determinado ambiente y, de otra la necesidad de incluir al investigador en
estos ambientes donde se desarrolla el proceso de investigacién con la finalidad
de ser el apoyo y una adaptacidén que permita transformar esta realidad en
beneficio de todos los implicados (Fernandez Batanero, 2008, p. 79).

Por lo tanto, pensar la educacion especial como un campo dindamico en constante
modificacion, remite a reflexionar sobre los significados que la sociedad construye en

torno a las diferentes problematicas del campo; sin embargo aun son pocas las

Y Beca otorgadas por el Consejo Interuniversitario Nacional (CIN) y aprobadas por resolucion C.E.
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investigaciones que indagan dichas poblematicas considerando las voces de sus
protagonistas, o sea la de las personas con discapacidad, familiares, profesionales y

estudiantes.

En ese sentido, el estudio tuvo como propdsito conocer el significado y sentido que los
alumnos ingresantes14 a la carrera de Profesorado en Educacién Especial de la UNRC le
otorgan a su futuro quehacer profesional, en el proyecto se plantearon preguntas
como épor qué eligen la carrera? équé visidn poseen de la Educacién especial? ¢Qué
relacién posee dicha vision con las concepciones sociales actuales acerca de la

discapacidad? ¢Cudl creen que es el accionar del educador especial?.

El trabajo se abordé desde un enfoque cualitativo, que coincide en parte con el
interaccionismo simbdlico y se vincula a una concepcidn interpretativa. Las estrategias
de recoleccion de datos utilizadas fueron el analisis de documentos y la entrevista en
profundidad. A partir del andlisis de los datos empiricos se identificaron diferentes
dimensiones que contribuyen a reflexionar sobre el quehacer del educador especial:
concepcidn de ensefianza y aprendizaje; el sujeto de la Educacion Especial; tareas y

ambitos de trabajo y cualidades del educador.

Se considera que el conocimiento alcanzado a través de este estudio puede contribuir
a mejorar la oferta educativa en el contexto de la carrera, debido a que posibilita
pensar y resignificar las practicas educativas considerando las significaciones
construidas por los ingresantes. Ademas es una via de acceso para conocer las

concepciones presentes en distintos contextos.

1. Acerca de los conceptos que enmarcan el estudio

!4 para ser considerado estudiante ingresante en una carrera de grado de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto, serd requisito haber aprobado el ciclo completo de ensefianza secundaria o sus equivalentes y
cumplir con los requisitos y actividades de admisién establecidos por la Institucion (Resolucién CS Nro.
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Un recorrido por el devenir de la educacion especial evidencia profundos vy
significativos cambios en relacién a las modos de entender la discapacidad, los
derechos de quienes viven en esa situacidn, las intervenciones educativas propuestas,
la relacién de las personas en situacion de discapacidad en el contexto social, entre

otros aspectos.

Para estudiar la configuracién del campo habitualmente se identifican periodos en los
que se describen los acontecimientos, los lugares en el que tuvieron lugar, las
instituciones y las personas en las que tomaron vida. Estas etapas que caracterizan el
devenir del campo no implican una secuencia lineal, sino relaciones dialécticas, donde
lo mas significativo de un periodo se integra, se resignifica en el otro y en ese devenir

se van perdiendo algunas creencias y construyendo otras nuevas (Perez de Lara, 1998).

En este escrito se retomaran los aspectos mas significativos de cada uno de estos
periodos. El primero de ellos, hasta 1800 aproximadamente, se caracteriza por el
encierro de las personas diferentes, considerando que debian permanecer hasta su
curaciéon, lo que muchas veces significaba la muerte. También en esta etapa se
identifican las primeras intervenciones educativas, realizadas de manera aisladas por
algunos monjes que estaban al cuidados de estas personas, principalmente en el

campo de las discapacidades sensoriales (Lus, 1995; Cortese, 2004).

El segundo perido, entre 1800 - 1870 se caracteriza por un movimiento protagonizado
por médicos, entre los mdas destacados se pueden identificar a Itard (1774-1838),
Seguin (1812-1880); que se interesaron por la educacion de los deficientes mentales.
Surge entonces un sistema pedagdgico basado en el sensualismo, desde el cual se
sostiene que las sensaciones condicionan las actitudes espirituales; y ligado a esto, una
“pedagogia terapéutica o curativa”, que se fundamenta en la idea de que en la
discapacidad existe un estado patoldogico que puede ser curado a través de la

ejercitacion sensorial.
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La tercera etapa, entre 1870 y 1940 se caracteriza por la continuidad del trabajo de
médicos, entre ellos Montessori (1870-1952) y Decroly (1871-1932), quienes
retomaron la pedagogia terapeutica realizando aportes a la educacién comun.
También se ubica en este periodo el surgimiento del modelo estadistico, ligado al
desarrollo de tests con Binet (1857-1911) y Simon (1872-1961) que surgen en la
busqueda de comprender porque algunos nifios no aprendian los contenidos que les
ofrecia la escuela que estaba surgiendo. Este movimiento dio lugar a la “pedagogia
diferencial” caracterizada por la busqueda de un diagndstico que justifique las
dificultades del sujeto, dando lugar a una educacidén homogeneizadora, donde la oferta

educativa dependia del didgnostico de los sujetos.

El cuarto periodo, (1940- 1990) se subdivide en dos etapas. La primera marcada por la
nocién de C.I. y la fundacion de instituciones destinadas a la atencidn de diferentes
estudiantes de acuerdo a su discapacidad; y la segunda, cuyo inicio se puede identificar
alrededor de 1960, caracterizada por el surgimiento de nuevas propuestas educativas
como la atencidén temprana, la preocupacidn por la formacion laboral del sujeto con
discapacidad,la formacion de profesores especialistas en la temdtica, entre otras.
Ademas, es notoria la relevancia de movimientos sociales diversos que comenzaron a
reclamar intervenciones e instituciones menos segregadoras. En 1970 surge el informe
Warnock y con él un nuevo giro en la educacidn especial utilizando nuevos conceptos
para referirse a la persona con discapacidad y su educacion (necesidades educativas

especiales, problemas de aprendizaje, integracién, adaptaciones curriculares).

Alrededor de 1990 - 2000 se identifica el nacimiento de un movimiento que brega por
la inclusion del sujeto con discapacidad en todos los dmbitos, entendiendolo como
sujeto de derechos. Toma relevancia la teoria social de la discapacidad, desde donde
se explica a la discapacidad como una construccion social impuesta por el contexto,
centrando el andlisis en las estructuras, actitudes y practicas sociales (Verdugo Alonso,

2003).
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Skliar (2011) refiere a la necesidad de repensar al sujeto de la Educacion Especial
desde la diferencia, lo que implica respetarlas y entender que la subjetividad se
construye en la diferencia y, por ende, la misma nos enriquece a nivel individual y

colectivo.

Considerando la diversidad de concepciones que tuvieron lugar en el devenir del
campo de la educacidén especial, y la influencia que tuvieron en la educacién en general
y en el contexto de la escuela comun en particular, es que interesé conocer las
conceptualizaciones construidas al respecto por los ingresantes a la carrera de
Profesorado en Educacién Especial en la Universidad Nacional de Rio Cuarto,

centrando el andlisis en el campo laboral del profesor en educacién especial.
2. Acerca de la metodologia elegida

El trabajo de investigacidon se enmarcé en el paradigma de investigacion interpretativo
o constructivista, desde el que se entiende a la realidad como construcciones
individuales y colectivas, en este sentido quién investiga y los objetos o sujetos de

conocimiento estan vinculados interactivamente (Gubba y Lincoln, 1998).
Se utilizé una metodologia cualitativa, que se puede caracterizar como:

(...) multimetddica, naturalista e interpretativa. Es decir que las investigadoras e
investigadores cualitativos indagan en situaciones naturales, intentando dar
sentido o interpretar los fendmenos en los términos del significado que las
personas les otorgan (Denzin y Lincoln, 1994 en Vasilachis, 2006, p.24)

En este trabajo no se pretendid generar verdades absolutas, sino avanzar en la
comprensién de los planteos realizados por los ingresantes con el objetivo de
reconstruir el significado y el sentido que los mismos asignan al quehacer profesional

del educador especial.

El trabajo se inicid a partir de diversas lecturas e interrogantes que permitieron
sucesivas aproximaciones a la construccion del objeto de estudio. En la investigaciéon

cualitativa cada componente del disefio puede ser reconsiderado o modificado en
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respuesta a nuevos desarrollos o a cambios en alguno de los otros componentes

(Maxwell, 1996).

En cuanto a la poblacion de estudio se realizé una muestra segin propdsitos (Patton,
1990 en Maxwell, 1996) o segun criterio (Le Compte y Preissler, 1993 en Maxwell,
1996) lo que significa una seleccidn intencional. Se seleccionaron 20 estudiantes
ingresantes a la carrera de Profesorado en Educacién Especial de la Universidad
Nacional de Rio Cuarto (UNRC) entre los afios 2013 y 2016, esto implicd seleccionar

aleatoriamente cinco (5) estudiantes por afo.

El proceso de recoleccidon de datos empiricos se realizé a través de dos fuentes, que
tuvieron como propédsito indagar las interpretaciones que realizan los estudiantes del
Profesorado en Educacidn Especial en relacidén a conceptos centrales de este campo de

conocimiento.

Una fue el andlisis de documentos, Valles (2007) la caracteriza como una técnica que
implica la lectura de textos, incluye todos los documentos o registros que poseen un
significado al referir a algun aspecto del mundo social. El tipo de documentos utilizado

en este trabajo responde a datos secundarios, es decir

(...) un cimulo de informaciones que se hallan recogidas o publicadas por
diversas instituciones sin propdsitos especificos de investigacion social, sino con
otros fines muy variados, fundamentalmente promover de informaciéon o
documentacion a los érganos del estado o al publico... (Almarcha et. Al, 1969
en Valles, 2007, p.122).

En este sentido se trabajé con textos aportados por una de las actividades
comprendida en las clases correspondientes a las actividades de ingreso a la vida
universitaria™, en la cual los estudiantes debian definir conceptos bésicos del campo
de la Educacién Especial, como: “discapacidad”, “Integracién”, “Inclusion”, “educacién
especial”, “sujetos”, “diversidad”, “formacién del educador especial”. Los resultados

escritos referido a la produccion de los alumnos correspondientes a los diferentes afios

P Actividades aprobadas por resolucién rectoral N° 175/11.
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considerados en este estudio fueron facilitados por las docentes que estan a cargo de
estos encuentros y la actividad se realizd6 de manera similar los cuatro aifios abordados
en el estudio, los docentes explican la reiteracion de esa actividad a la necesidad de
conocer esas concepciones para comenzar a construir un lenguaje comun que

posibilite precisiones conceptuales con los estudiantes.

Otra de las técnicas de recoleccion de datos fue la entrevista en profundidad, se

caacteriza como un:

encuentro cara a cara entre el investigador y los informantes, encuentros estos
dirigidos hacia la comprensién de las perspectivas que tienen los informantes
respectos de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresan con
sus propias palabras (Taylor y Bogdan, 1986, p. 101).

Para los autores, la entrevista en profundidad responde a la légica de la investigacidon
cualitativa y tiene la particularidad de ser abierta, flexible, no directiva y no
estandarizada. Las preguntas realizadas en las entrevistas del presente trabajo no
tuvieron un disefio predeterminado, sin embargo los objetivos del proyecto sirvieron

de guia para proponer las tematicas a abordar durante la conversacion.

Se realizaron entrevistas a la totalidad de la poblacién seleccionada y al docente a
cargo del desarrollo de la actividad estudiada. Es necesario aclarar que las entrevistas
a los ingresantes correspondientes a los afios 2015 y 2016 se realizaron al poco
tiempo del desarrollo de las actividad sin que hayan avanzado en la carrera, por lo que
sus respuestas tienen caracteristicas diferentes a la de los estudiantes ingresantes
durante los afos 2013 y 2014, aspecto que se considerd tanto al realizar las

entrevistas como en el analisis.

Con respecto al analisis de los datos en el contexto de la investigacidon cualitativa, se
trata de un trabajo en continuo progreso, implica una interaccién constante entre los
datos obtenidos a través de diferentes fuentes y el andlisis que se va realizando. Lleva
implicito la necesidad de volver a las fuentes para buscar informacidon que a

determinado desarrollo del analisis puede ser relevante.
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El andlisis cualitativo puede seguir de acuerdo con Glaser y Strauss (1967) dos
orientaciones cldsicas: una es la propuesta del método de comparacion constante, y la
otra es la induccion analitica. En este estudio, el proceso de induccién analitica
permitid crear categorias a partir de los datos y el método de comparacidn constante
analizar y codificar simultdneamente los datos para desarrollar conceptos. A través de
una continua comparacién de los datos el investigador define los conceptos, identifica

sus propiedades, explora sus relaciones y los integra en una teoria coherente.

Las categorias de analisis identificadas en el trabajo hacen referencia a diversos
elementos relacionados a la practica educativa, que permite caracterizar diferentes
abordajes propios del campo de la educacidon especial que se fueron gestando vy

resignificando en el devenir del campo.
3. Acerca de las dimensiones de analisis identificadas en el estudio

Entre las categorias de andlisis identificadas y trabajadas se pueden mencionar:

III

“concepcion de ensefianza y aprendizaje”; “sujeto de la educacion especial”, tareas y

contextos de trabajo y “cualidades del educador”.
3.1 Concepcion de ensefianza y aprendizaje

Retomando los planteos de Bambozzi (2008) se entiende a la educacién como un
hecho concreto, situado y significado histéricamente que tiene como objetivo el
mejoramiento integral del sujeto, dicha practica es el objeto de estudio de Ia

Pedagogia.

Desglosando dicha definicion se puede sostener que la educacion es una practica
intencional, productora, reproductora y transformadora del orden social; que se
explica en su devenir, en su realizacion cambiante. La pedagogia es una practica
argumentativa que tiene como propdsito desnaturalizar lo obvio, analizarlo, para
comprender el verdadero significado de esa practica. Es en este sentido que interesa

retomar los aportes de la pedagogia con el fin de comprender las diversas
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concepciones de hombre y de mundo implicitos en los fines y medios planteados en

las diferentes propuestas educativas.

Del analisis de los datos empririco en el trabajo realizado se identificaron con mayor
claridad tres corrientes pedagodgicas: la pedagogia tradicional, el contructivismo y la

pedagogia critica

En primer lugar, se puede hacer referencia a un grupo de estudiantes que realiza
diferentes afirmaciones sobre la ensefianza, el aprendizaje, el rol del docente y su
relacion con el alumno, entre otras cuestiones, que remiten a conceptos propios de lo
que reconocemos como “pedagogia tradicional”, Fornasero y Vogliotti (2001) la
caracterizan como un sistema de tratamiento de la informacidn, de transmisién y de
comunicacion escolar que comprende al docente como el Unico actor teniendo como
objetivo con su intervencidn la transmision de los saberes y valores y la reproduccion

del orden.

La materializacion de este modelo tedérico da lugar a una escuela que se caracteriza
por una ensefanza autoritaria expresada en el orden, la disciplina y la obediencia; el
alumno como un sujeto pasivo; la busqueda de uniformidad sin considerar diferencias

culturales, linglisticas, geograficas, entre otras.

En cuanto al rol del docente se reconocen afirmaciones ligadas a la transmisién de

conocimientos acabados, que el docente tiene incorporado.

Vogliotti (2001) refiere a que desde esta perspectiva el docente es el encargado de la
transmisién cultural organizada y seleccionada curricularmente segun los intereses
politicos del momento. Esta transmision cultural del maestro se caracteriza por una
organizacién légica, una estructura coherente, una gradualidad desde lo mas simple a
lo mas complejo. Entendemos entonces que centrar la funcién del maestro en la

transmisidn reduce la ensefianza a la trasmision de informacidn y conocimientos.
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Las voces de los estudiantes ingresantes que nos remiten a este tipo de pedagogia,

entre otros regumentos refieren a:

“La escuela deberia buscar ante todo la comodidad de sus alumnos y por sobre
todo que se cumpla la meta de adquirir los mismos recortes culturales que el
resto de sus compafieros” (Actividad ingreso, afio 2013)

Este planteo conduce a reflexionar sobre los contenidos que el docente debe
transmitir. Se hace evidente que esos contenidos forman parte de las disciplinas que
los alumnos deben aprender, convirtiéndose en metas obligatorias (Vogliotti, 2001).
No se considera el contexto de produccion del conocimiento cientifico, y al momento
de ensefarlo tampoco se reflexiona acerca de las concepciones de los alumnos, sus

conocimientos cotidianos y creencias.

En cuanto al rol del alumno se lo percibe como un sujeto pasivo, que simplemente
asimila los conocimientos que le son transmitidos. Dentro de la pedagogia tradicional
es posible hacer referencia al concepto de educacién bancaria, desde la cual se
entiende al alumno como un sujeto pasivo, educado a través del disciplinamiento y la
escucha de los conocimientos que el educador transmite. En este sentido el educador

es el que sabe, y el educando el que no sabe (Vogliotti, 2001).

En las indagaciones realizadas, las voces de los estudiantes conducen a considerar
otras corrientes pedagdgicas para explicar los sentidos que se asignan a la ensefianza,
el aprendizaje, el rol del docente y su relaciéon con el educando,entre las cuales se

puede identificar al constructivismo y a la pedagogia critica.

Algunos estudiantes refieren en sus discursos a una relacién interactiva entre alumnos
y docentes; relacién que tiene como objetivo la construccién de conocimientos, al
respecto Vogliotti y col. (1998) mencionan que en la perspectiva constructivista se
considera a la educacion como una construccion humana que involucra

necesariamente una interactividad sujeto- medio.
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Por otra parte se aprecia que los ingresantes sostienen que el conocimiento tiene que
ver con la relacién entre las ideas previas y los nuevos conocimientos, lo que dentro
de la pedagogia constructivista esta ligado a la concepcién del conocimiento como
una construccién que deviene de la interaccién entre el sujeto con el mundo exterior.
En dicha interaccidn sujeto- objeto, el sujeto actla sobre el objeto para comprender
sus propiedades al mismo tiempo que lo transforma y experimenta con sus propias

acciones para abstraerlas, proceso por el cual el sujeto construye los conocimientos.

Se entiende esta interaccion de manera intra e intersubjetiva, es decir en un doble
sentido, del sujeto con el objeto de conocimiento y entre los sujetos en un contexto

social determinado.

Otro aspecto relevante en las respuestas de los alumnos esta relacionado con la
experiencia previa en la construccion de conocimientos, la que condiciona tanto las
posibilidades como las limitaciones de los procesos constructivos. Desde esta
corriente pedagdgica la experiencia previa permite al sujeto ordenar la informacidn
obtenida segun criterios que otorgan cierta estabilidad y coherencia a las
construcciones cognitivas, lo que posibilita la construccion de aprendizajes

significativos.

Entre las voces de los estudiantes involucrados en el estudio, es posible identificar

afirmaciones como:

“(...) siempre me olvidaba una palabra y me olvidaba de todo, hasta que aprendi
gue estudiar de memoria no sirve, porque al olvidarte de algo te olvidas de todo,
es importante relacionar lo que se aprende con lo que ya se sabe...” (Actividad
ingreso, afo 2016)

Esto conduce a pensar que el alumno posee un papel activo, construyendo
conocimientos, proceso en el que tmbién intervienen mediadores externo. Es decir
gue el alumno aprende cuando logra relacionar la estructura conceptual de la
disciplina que se enseiia con las ideas previas que posee acerca del tema; y en ese

sentido para que tenga lugar el aprendizaje la tarea del docente consiste en ser capaz
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de mediar proponiendo los procesos adecuados para que el alumno lleve adelante su
actividad constructiva, ademds de orientar dicha actividad para que reconstruya la

cultura y el conocimiento.

Finalmente retomamos las voces de otros estudiantes, las que remiten a una
pedagogia critica. Desde esta perspectiva la intencionalidad de la educacidn tiene que
ver con la liberacion del hombre,considerando la relacion que se establece entre este
ultimo vy la realidad, realidad sobre la que se ejerce una funcién transformadora; es
decir que se entiende a la educacién humana como un proceso de liberacién humana

permanente.

La educacién es entendida como un proceso que tiene como objetivo la humanizacién
de los hombres, como una praxis social que apunta a la transformacion individual del
hombre en su dimensién personal y social, en el sentido que esa transformacién se
realiza con otros. Se entiende que toda practica social esta mediatizada por la realidad
en la que se inscribe, y por lo tanto siempre se apunta a un ideal de sociedad, un
proyecto de hombre que se definen no solo desde las cuestiones pedagdgicas, sino

fundamentalmente desde una mirada politica.

Los ingresantes que remiten a esta pedagogia sostienen planteos como:

“...hay que dejar libre la imaginacion del alumno, el maestro tiene que estimular
al alumno a través de la lectura, dejando que piense, reflexione, cree e imagine.”
(Actividad ingreso, ano 2016)

Esto conduce a pensar la relacién educativa como una practica social, dialdgica y
dialéctica, que se fundamenta en el didlogo y que permite una transformacion de

educador y educando en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Esto utlimo se encuentra vinculado a afirmaciones que sirven para entender el sentido
gue se asigna a la practica educativa desde la mirada de los alumnos ingresantes:
“...es necesario poder favorecer y fomentar en dicha persona un aprendizaje que

sea la clave para que dicha persona pueda actuar e interactuar
participativamente en la sociedad.” (Actividad de ingreso, afio 2016)

Revista Ruedes, 5(7)

92



En el proceso educativo se entiende al educando como un ser en situacién, vinculado
directamente en un tiempo y un espacio determinado, es un ser que esta en el mundo
y debe comprenderlo para transformarlo. Es posible enriquecer esta mirada con los
aportes de Bambozzi (2013) quien sostiene que el alumno es invitado a construirse
como un sujeto histérico, entendiendo que la practica educativa es una constante

accion y reflexion.

Se busca entonces la formacion de un sujeto con conciencia critica de los aspectos
sociales, que sea auténomo, capaz de de-construir los sentidos implicitos en los
diversos hechos sociales y a la vez capaz de expresar sus propias opiniones, un sujeto

con voz propia.

Pero écudl es entonces el objetivo final de la practica educativa segln los futuros
profesionales? écudl deberia ser el objetivo del educador en su practica educativa?

Los estudiantes sostienen que es necesario:

“(...) llevar a cabo intervenciones, promoviendo servicios, recursos, ayudas con
el propdsito de asegurar un aprendizaje de calidad a los nifios con en igualdad
de condiciones y que puedan participar en todos los ambitos” (Entrevista, afio
2016)

Dichos planteos se corresponden con una concepcién humanista y liberadora de Ila
educacién que problematiza la realidad, la relacion hombre-mundo, para ello es
necesario por parte del educador una actitud reflexiva permanente, ademas de una
actitud comprometida con el saber cientifico e ideolégico y con el hacer. En otras
palabras es fundamental que el educador posea competencia desde el saber y
coherencia entre su posicién ideoldgica y su practica como educador, lo que llevard a

la liberacion tanto individual como colectiva.

3.2 El sujeto de la Educacion Especial
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Comprender la evolucién histérica de las concepciones nos permite delimitar el
concepto de discapacidad desde una perspectiva que enlaza los desarrollos pasados

con realidades presentes y tendencias futuras (Brogna, 2009).

La configuracién del campo de la educacion especial pone en evidencia una marcada
tendencia a la segregacion y discriminaciéon de las personas con discapacidad, con
actitudes sociales negativas que perpetuaron la minusvaloracion e incrementaron las

barreras, dificultando el desarrollo pleno de las mismas.

En el campo cientifico relacionado con la discapacidad se estd produciendo una
verdadera “revolucion cientifica” o “cambio de paradigma” (..) en el sentido de
revisar las causa y la manera en que la ciencia enfoca los problemas de la discapacidad
y la privacién de los derechos civiles de esta poblacién (Schalock,1997 en Verdugo

Alonso, 2003).

Por este motivo es importante examinar las concepciones, entendiendo que la
mirada sobre y hacia el otro representan una construccién histérica- cultural de orden
simbdlico, que se inscribe bajo mecanismos inconscientes en los cuerpos y que de
acuerdo al “valor social” que se asigna al sujeto y a los grupos esta estrechamente

ligado con la estructura de las posiciones y oportunidades sociales (Kaplan, 2012).

En este sentido ¢cudles han sido las concepciones identificadas en los ingresantes al

Profesorado en Educacidn Especial? ¢ Cdmo significan la discapacidad?

En primer lugar es posible identificar, en los relatos de algunos estudiantes, la

denominacion persona con “necesidades educativas especiales”;

“La educacion especial es aquella destinada a alumnos con necesidades
educativas especiales debidas a la superdotacion intelectual o bien a
discapacidades psiquicas, fisicas o sensoriales...” (Actividad ingreso, afio 2016)

Se puede entender que un alumno tiene Necesidades Educativas Especiles cuando:

“...presenta dificultades mayores que el resto de los alumnos para acceder a los
aprendizajes que se determinan en el curriculo que le corresponde por su edad
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(bien por causas internas, por dificultades o carencias en el entorno socio-
familiar o por una historia de aprendizaje desajustada) y necesita, para
compensar dichas dificultades, adaptaciones de acceso y/o adaptaciones
curriculares significativas en varias areas del curriculo”. Consejo Nacional de
Rehabilitacion y Educacidn Especial, CNREE (1992:20).

Sin embargo las personas con “necesidades educativas especiales” son ante todo
personas, y por ende, tienen las mismas necesidades que cualquier persona a lo largo
de su vida. Las que varian de acuerdo a las singularidades de cada sujeto, sus
caracteristicas individuales, sus intereses, el contexto socio- cultural en el que se
encuentra inmerso, e infinidad de aspectos que hacen del ser humano un sujeto

integral.

Pantano (2007) sostiene que algunas personas experimentan ciertas dificultades para

satisfacer dichas necesidad y suelen requerir adaptaciones o elementos particulares.

Repensar el concepto de Necesidades Educativas Especiales, remite a los planteos de
Marchesi (2001) quien afirma que a pesar de las ventajas de dicha conceptualizacién
han existido diversas criticas, algunas refieren a la vaguedad del término, lo que lleva
constantemente a la necesidad de retomar otros conceptos para su comprension;
otras al aumento del porcentaje de alumnos que se puede considerar con
Necesidades Educativas Especiales en relacidn al porcentaje de estudiantes que se
consideraban con discapacidad, debido a que no permite diferenciar entre alumnos
con problemas de aprendizaje y alumnos con necesidades educativas especiales; en
este sentido siempre es la relacién individuo- clase social- familia, la que determina la
situacion del estudiante. Tambien se lo considera excesivamente optimista; ya que
pareciera que al centrar los aspectos negativos en el dmbito educativo y en los

recursos pueda garantizar el desarrollo de todos los alumnos

Otras criticas provienen de la Sociologia de la Educacién, sostiene que dicho concepto
es una categoria construida socialmente que aparta a ciertos estudiantes en espacios

educativos segregadores, es decir, a la escuela especial.
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Finalmente puede mencionarse que el concepto pone a las personas en el lugar de
necesitar... “necesita algunas herramientas para poder transitar la escolaridad”, tal
vez seria mas conveniente poner a la persona como poseedora de derechos y no de

nececidades.

Por ende, pensar en las necesidades de las personas, con y sin discapacidad, nos lleva
entonces a reflexionar sobre la importancia de respetar la diversidad; y repensar
cuales son los factores que influyen de manera negativa en la satisfaccién de las

mismas, sobre todo aquellas causadas por el entorno.

Otro de los términos que utilizan los ingresantes para referirse a las personas con

discapacidad es el de “capacidades diferentes”:

“nuestro deber como futuros educadores especiales es ir preparando a la
sociedad y romper las barreras e ideales sobre que los nifios y personas con
capacidad diferentes no pueden” (Actividad de ingreso, afio 2013)

Se entiende que la discapacidad parte de un estado de salud especifico, pero tal como
sostiene Pantano (2007) no se pasa a tener “otras capacidades”, sino que son las

mismas, pero configuradas de un modo diferente.

Ademas, al ser una expresion que se utiliza para denominar a la persona con
discapacidad considera al sujeto de manera parcializada, poniendo el acento que la
persona no puede realizar el mismo tipo de actividades, ya que tiene “otras

capacidades”.

Los estudiantes utilizan con frecuencia para referirse a las personas con discapacidad

el concepto de “especial”:

“Es una forma de poder ayudar porque lo que una persona especial me provoca
hace que tenga la necesidad de brindarles mis futuros conocimientos”(Actividad
ingreso, afio 2015)

Tal como sostiene Pérez de Lara (1998) hablar de los sujetos en la educacion especial
como seres con una identidad especial o identidades especiales resulta dificil de

I”

significar, ya que el término “especial” es ambigiio, confuso.
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La Real Academia Espafiola define lo especial como:

1) Que es muy adecuado o exclusivo para una determinada cosa o persona.
"este aceite es especial para maquinas de coser; no le parecia necesario
someterme a un tratamiento o una medicacidn especial”

2) Que es raro, poco corriente o diferente de lo ordinario. "ese tipo tiene un
caracter muy especial, hay que saber tratarlo; la calle tenia en esos primeros
dias de verano un significado especial” (http://dle.rae.es)

Sostener que las personas con discapacidad son especiales por tener una
discapacidad, pone el acento en una caracteristica determinada y niega la diversidad
humana; corriendo el riesgo de negar los derechos y obligaciones que las mismas

tienen por el hecho de ser personas.
Otra denominacién que se ha identificado es la de persona con discapacidad:

“El propdsito de haber elegido la carrera fue para poder cambiar, o mejor dicho,
generar cambios en la vida de las personas con discapacidad...” (Actividad de
ingreso, afio 2015)

Pantano (2007) sostiene que al hablar de personas con discapacidad, supone en
primera instancia hablar de personas, como todos y todas; y al hablar de personas se
hace referencia a la concepcién de “sujeto de derecho” es decir, la persona con
discapacidad como un sujeto que posee capacidades y necesidades, pero
especialmente tiene la posibilid de construir y decidir su presente y su futuro, su

vocacion y sus intereses.

En sintesis, en los relatos se identifican diferentes maneras de conceptualizar al sujeto
en situacion de discapacidad, ademas es importante mencionar que estas formas

coexisten en los diferentes discursos.

Guglielmino (2006) refiere que si se reconoce al otro como portador de una voz,
aceptando sus singularidades, se le ofrece un espejo en el cual mirarse, a partir del
cual se lo habilita para la busqueda de nuevos horizontes, pudiendo torcer su destino

gue de otra manera se presentaria como inmodificable.
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Reconocer que las diversas maneras de hacer referencia a la discapacidad tiene

implicito concepciones, creencias, ideologias, permita reflexionar para

“poder mirar e inventar ocasiones, que nos brinden la posibilidad de transitar
caminos que nutran la alternativa de vivir experiencias, con la intencionalidad de
construir otras oportunidades y condiciones, para habitar las diferencias”
Guglielmino, (2006:5)

Es decir, pensar un sujeto en la educacién especial implica pensar en diferentes
maneras de ser y estar en el mundo, abrir la mirada de-construyendo las posturas

hegemonicas y re-construyendo nuevas experiencias de habitar la diferencia.
3.3 Tareas y contextos de trabajo del educador especial

La Convencién Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad

sostiene que

“Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapacidad a la
educacion. Con miras a hacer efectivo este derecho sin discriminacion sobre la
base de la igualdad de oportunidades, los Estados Partes aseguraran un sistema
de educacion inclusivo a todos los niveles asi como la ensefianza a lo largo de la
vida”. Convencién Internacional sobre los derechos de las personas con
discapacidad (2008, p. 18)

Por su parte, la Constitucion Nacional Argentina establece el derecho a ensefar y
aprender, lo que se corresponde con la Ley de Educacién Nacional Nro. 26.206 (2006)

en la que se afirma que

“La educacion es un prioridad nacional y se constituye en una politica de Estado
para construir una sociedad justa, reafirmar la soberania y la identidad nacional,
profundizar el ejercicio de la ciudadania democratica, respetar los derechos
humanos y libertades fundamentales y fortalecer el desarrollo econdmico social
de la Nacion” Ley de Educacion Nacional 26.206 (2006, p.1)

Caniza de Paez (20102) define la mision y la vision de la educacidn especial como las
acciones tendientes a favorecer la integracidn a las escuelas comunes, y aumentar las

intervenciones educativas propuestas desde las escuelas especiales, favoreciendo el
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acceso a la educacién de nifios y jovenes que debido a la complejidad de sus cuadros

asisten a estas instituciones.

Los argumentos de algunos estudiantes ingresantes a las carreras ponen en evidencia
gue para ellos el contexto de formacion de los sujetos que han sido diagnosticados
con una discapacidad especifica y por la que se necesitan una atencion especializada
es la escuela especial, ya que al hablar de las tareas en las que puede desempeiiarse

el educador especial argumentan:

“La educacion especial estd destinada a alumnos con necesidades educativas
especiales que por diversas discapacidades ya sea psiquicas, fisicas, mentales no
pueden desarrollarse en ambitos de educacion normal.” (Entrevista, afio 2016)

Fierro (1990) afirma que la escuela especial surge entre los afios 50 y 60 ligada al
principio educativo de que los nifios diferentes necesitan una educacién diferente, se
materializé en otros espacios fisicos y se planted los mismos objetivo y metas que la
escuela comun pero con técnicas y medios diferentes, junto a compafieros con
caracteristicas semejantes. Lo que conduce a pensar que la escuela especial surgid

como via paralela a la escuela comun.

En el relato de otro grupo de estudiantes se identificaron afirmaciones que hacen
referencia a la tarea educativa del profesor en educacion especial teniendo como
contexto de trabajo la escuela comun, en procesos de integraciéon escolar. Asi un

estudiante manifiesta:

“(...) es como que me contradigo mucho porque creo que a la persona con
discapacidad se le puede ensefiar en una escuela normal obviamente con la
intervencion del profesional de la educacién especial y no aparte porque si no es
como que nosotros mismos estamos excluyendo de los otros, por eso me
contradigo demasiado... yo pienso que el nene con discapacidad tiene que ir a la
escuela normal y poder integrarse...” (Entrevista, afio 2015).

En este sentido podria entenderse que el acceso a la escuela comun no consiste en el
simple hecho de que el sujeto con discapacidad asista a ella, sino que debe construir,

en la medida se sus posibilidades, los conocimientos curriculares socialmente
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aceptados. Ademas, debe ser un sujeto capaz de decidir en base a sus intereses y

necesidades, logrando un proyecto de vida auténoma
Se comparte la idea de que

“La educacién comun debe partir de reconocer, aceptar y respetar la
heterogeneidad que aparece en todo grupo escolar. Esta heterogeneidad es
producto de variables individuales que al ser tenidas en cuenta, dardn a cada
alumno mejores oportunidades para apropiarse de los contenidos escolares”
(Caniza de Paez, 20109, p. 5).

Por su parte, Gértazar (1990) sostiene que la insercién del docente de apoyo en el
aula comun no consiste solo en cambiar el espacio de trabajo, sino que tiene que ver
con un cambio de concepcién. Implica una concepcién positiva del aula de la escuela
comun como espacio que favorecerd los procesos de aprendizaje significativo de la

persona con discapacidad.

Es relevante ademads reconocer que los estudiantes afirman:

“(...) la cuestién es que se ensefia y el objetivo de la educacién en si es que la
persona, es decir, todos tengamos una forma de autonomia y dignidad que nos
permita mejorar en algun futuro nuestra vida (...)” (Entrevista aifio 2015).

Pensar un proyecto de vida auténoma para la persona con discapacidad implica
ampliar la mirada para preocuparse y ocuparse no solo de las primeras etapas del
desarrollo, sino de todas las etapa de la vida del sujeto. Favoreciendo trayectorias
educativas integrales, que abarquen desde el comienzo de la vida hasta la formacién

necesaria para el empleo y el trabajo.

Caniza de Paez (2010b) agrega que desde la prdactica educativa es imprescindible
considerar que las personas con discapacidad son Sujetos deseantes, pensantes,

capaces de dirigir su propia vida, con autonomia de accién y libertad de pensamiento.
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Tal como refieren las orientaciones del Ministerio de Educaciéon (2009) estas
trayectorias educativas integrales requieren itinerarios personalizados, la atencion de
todas las necesidades del sujeto en los diferentes momentos de su vida, como
también la co-responsabilidades entre niveles y modalidades, entre la escuela comun

y la escuela especial, entre otros aspectos.

Lo que se evidencia en las afirmaciones de las estudiantes, quienes mencionan como
otros contextos de trabajo del educador especial la estimulacién temprana, los
centros de rehabilitacion, centros de dia, talleres protegidos, espacios de ocio y

deporte y la universidad.
Con respecto a la estimulacion temprana los estudiantes afirman:

“Dar clases, trabajar con un equipo interdisciplinario, especializarse en distintos
ambitos de la educacion especial y dedicarse a eso, por ejemplo estimulacidn
temprana (..) lo que tengo en mente es que una vez recibida, quiero
especializarme en estimulaciéon temprana...” (Entrevista, afio 2016)

Coriat (1997) caracteriza a la estimuacion temprana como una intervencion educativa
gue tiene como proposito favorecer la constitucidon subjetiva y el desarrollo del nifio
en su conjunto. En este sentido se entiende dicha intervencidn como un sostén que se
da a la familia con el propdsito de favorecer la comunicacién de esta con el nifo en la

primera etapa del desarrollo.

En cuanto a la etapa adulta, las argumentaciones de los estudiantes refieren a otros
espacios de los que la persona con discapacidad puede ser parte y que abren otros
contextos de trabajo para el educador especial. Entre los cuales se identifican los
“centros de dia”, “talleres o trabajos protegidos”, “hogar de dia”. Los estudiantes

expresan:

“... adultos mayores que buscan espacios laborales” (Actividad ingreso afio 2016)
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o

armar lugares aptos para que las personas con discapacidad puedan
trabajar” (Actividad ingreso, afio 2016).

“"

organizar actividades de recreacion y laborales para gente adulta con
discapacidad” (Actividad ingreso afio 2016).

La Convencidn Internacional sobre los derechos de las personas con discapacidad

(2008) refiere:

Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapacidad a
trabajar, en igualdad de condiciones con las demads; ello incluye el derecho a
tener la oportunidad de ganarse la vida mediante un trabajo libremente elegido
0 aceptado en un mercado y un entorno laborales que sean abiertos, inclusivos y
accesibles a las personas con discapacidad. Los Estados Partes salvaguardaran y
promoveran el ejercicio del derecho al trabajo, incluso para las personas que
adquieran una discapacidad durante el empleo, adoptando medidas pertinentes,
incluida la promulgacion de legislacion (Convencidn Internacional sobre los
derechos de las personas con discapacidad (2008, p. 22)

Los diferentes espacios de trabajos que pusieron en evidencia los relatos de los
estudiantes conducen a reflexionar sobre la complejidad del campo de la educacién
especial, tanto desde la amplitud del quehacer educativo como por la diversidad de
contextos en los que interviene. En este sentido es necesario repensar los

conocimientos, capacidades y habilidadesla que debe construir el educador especial.
3.4 Cualidades del educador

Los estudiantes al ser cuestionados sobre las cualidades que debe poseer el
profesional en el campo de la educacion especial hacen referencia a diferentes

cuestiones, por ejemplo, un estudiante sostiene:

“Poseer una gran capacidad para la organizacidon y la planificacion. Tacto,
paciencia y tolerancia. Tener capacidad para animar y motivar a los alumnos. Ser
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capaz de llevar a cabo actividades estimulantes y adecuadas. Trabajar con los
padres.” (Entrevista afio 2016)

Freire (1993) menciona diferentes cualidades de los docentes progresistas, una de
ellas es la “tolerancia” la que nos ensefia a convivir con lo diferente, aprender y

respetar lo diferente.

Otras de las cualidades es la “paciencia” al respecto el autor citado refiere que es
necesario que el educador posea la capacidad para trabajar en la tensién entre
paciencia e impaciencia, sin limitar su practica a ninguna de las dos; esto se debe a
que la paciencia por si sola puede llevar a la negacién de los suefios democraticos y a
la obstaculizacion de los objetivos; y por otro lado |la impaciencia sola puede llevar a la
accion por si misma, sin de-construir y re-construir los sentidos que se asignan a su

practica educativa.

Por otra parte se observan, por parte de los estudiantes ingresantes, afirmaciones

tales como:

“Un educador especial debe ser paciente, perseverante, vocacidn y dedicacién
por el trabajo que se estd realizando; debe tener mucho amor para dar y ser
responsables” (Entrevista ano 2016).

Al hablar del amor, podemos relacionarlo con la amorosidad la cudl, siguiendo con los
planteos de Freire (1993) no solo apunta al educando sino también al acto de ensefiar,
un “amor armado” que se afirma en el derecho y deber de luchar, denunciar y

anunciar.
Por otra parte, los estudiantes sostienen que el educador especial debe

“(...) ser fiel a lo que quieres y quieres para los que te necesitan o rodean, ser un
sujeto estratégico a la hora de ensefiar” (Entrevista ano 2015).

En este sentido, se puede pensar, que la indecision o el no tener definido los objetivos

de la practica educativa, pueden afectar a la misma, o alejarla de su cualidad de ser
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una practica transformadora; Freire (1993) refiere a que la capacidad de decision de la
educadora o del educador es absolutamente necesaria en su trabajo formador, ya que
mostrando su capacidad y poder de decisién se ensefia la cualidad de poder optar

entre diferentes cuestiones.

Todas estas cualidades hacen a la alegria de vivir, necesaria en toda practica

educativa; ya que

Es viviendo —no importa si con deslices o incoherencias, pero si dispuesto a
superarlos— la humildad, la amorosidad, la valentia, la tolerancia, la
competencia, la capacidad de decidir, la seguridad, la ética, la justicia, la tensidn
entre la paciencia y la impaciencia, la parsimonia verbal, como contribuyo a crear
la escuela alegre, a forjar la escuela feliz. La escuela que es aventura, que
marcha, que no le tiene miedo al riesgo y que por eso mismo se niega a la
inmovilidad. La escuela en la que se piensa, en la que se actua, en la que se crea,
en la que se habla, en la que se ama, se adivina la escuela que apasionadamente
le dice si a la vida. Y no la escuela que enmudece y me enmudece (Freire,1993, p.
70).

REFLEXIONES FINALES

En las dimensiones de andlisis compartidas se hace evidente que coexisten, en el
discurso de los estudiantes, argumentaciones pertenecientes a diferentes
concepciones de la practica educativa, tal vez respondan a las historias educativas y/o
escolares por las que transitd cada uno de ellos, a los contextos de crianza en el que
construyeron sus creencias. Al mismo tiempo es necesario considerar que esas
concepciones educativas diferentes coexisten en la actualidad, en un mismo
momento histérico. Lo que conduce a preguntarnos: écdmo se configuraran los

perfiles docentes de los futuros educadores especiales? éicémo influyen las
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significaciones que los estudiantes le otorgan a los diferentes aspectos que hacen al

quehacer profesional en sus futuras practicas?

Las categorias de analisis desarroladas pueden resignificarse considerando los aportes
de Freire (2004) quien refiere a que toda practica educativa posee cinco elementos
constitutivos, que se interrelacionan entre si y la definen. En primer lugar, la presencia
de un educador o educadora, que lleva adelante la tarea de educar; en relacidn a este
aparecen los educandos, destinatarios de la practica educativa, y por ende segundo

elemento constitutivo.

Dicha practica se da en un espacio determinado, que es el espacio pedagdgico, al que
es necesario conocer y analizar y se constituye en el tercer elemento constitutivo. En
relacién con el mismo, aparece el cuarto elemento, que es el tiempo en el que dicha
practica se desarrolla, destinado a la produccién de saber. Por dltimo, y
comprendiendo que toda practica educativa tiene como objetivo la construccién de
conocimientos, identifica como quinto elemento constitutivo los contenidos, es decir,
los elementos programaticos que el educador tiene la obligacion de enseiiar y el

educando de aprender, para alcanzar el objetivo de dicha practica.

En primer lugar, se considera que pensar que los futuros educadores especiales
consideran importante la presencia de ciertas cualidades -la tolerancia, la paciencia-
impaciencia, la decicidn, el amor, entre otras- para ser un buen docente, deja abierta
la posibilidad de mejorar el campo de la educacién especial, apuntando a la necesidad
de trabajar en procesos sociales transformadores, que permitan modificar las

estructuras existentes.

Es relevante en este sentido retomar los aportes de Kaplan (2003, en Gluglielmino,
2006) cuando menciona que reconocer al otro como portador de una voz, aceptando
sus singularidades, es ofrecerle un espejo en el cual mirarse y a partir del cual se lo
habilita para la busqueda de nuevos horizontes, pudiendo torcer su destino que de

otra manera se presentaria como inmodificable.
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Se entiende que la postura que cada profesional asuma frente a la discapacidad y las
practicas educativas, podra obstaculizar o favorecer las transformaciones necesarias
en el campo de la Educacion Especial. En este sentido es necesario trabajar desde los
procesos de formacién docente, desde una mirada critica que permita repensar las

nociones naturalizadas con el objetivo de:

poder mirar e inventar ocasiones, que nos brinden la posibilidad de transitar
caminos que nutran la alternativa de vivir experiencias, con la intencionalidad de
construir otras oportunidades y condiciones, para habitar las diferencias.
(Guglielmino, 2006, p. 5)

Es decir, pensar la educacidon especial implica pensar en diferentes maneras de ser y
estar en el mundo, abrir la mirada de-construyendo las posturas hegemonicas y re-

construyendo nuevas experiencias de habitar la diferencia.

La coexistencia de diversas conceptualizaciones identificadas en las categorias
construidas y analizadas desde una mirada histérica de la educacidn especial podrian
mostrar que los cambios histéricos que han marcado esta disciplina han tenido un
correlato en las practicas sociales, y que el avance hacia conceptualizaciones basadas
en principios de la aceptacién y el respeto a la diferencia podria aportar a la
transformacién de la realidad social en la que se encuentran inmersas las personas

con discapacidad.

Pérez de Lara (1998) sostiene que a lo largo de la historia de la pedagogia han existido
maestros que a partir de su relacidn con los otros en sus practicas educativa hicieron
espacios de encuentro donde cada uno es acogido en su singularidad, creando asi un
lugar en el mundo para cada sujeto, un lugar en el que es protagonista y a la vez se

relaciona y define en el vinculo con el otro.

Una educacién, tal como plantean Duschatsky y col. (2001), que apueste a transitar un
camino plural y creativo, abierto a diferentes posibilidades; una educacidon puesta a
disposicion del otro que le dé la posibilidad de ser distinto en su ser y estar en el

mundo.
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Es necesario apelar entonces a dos cuestiones, por un lado la conciencia critica como
profesionales de la Educacién Especial, para poder intentar mejorar aquellos aspectos
en la formacion que influyen de manera negativa en las futuras practicas docentes; y
por otro lado a la esperanza de que cada futuro profesional utilizard las herramientas
y conocimientos construidos para apuntar al mejoramiento integral de la vida de la

persona con discapacidad y a la transformacién social necesaria.

Se cree que estamos en procesos de revision de la practica del educador especial, y
gue se estan produciendo cambios significativos... Citando a Machado “caminante no

hay camino, se hace camino al andar”.
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RESUMEN

La evaluacién del impacto social de un programa académico se constituye en un
insumo fundamental para los procesos de cualificacidén de los programas de educacién
superior. Por esto, el presente articulo da a conocer los resultados obtenidos en la
investigacion sobre la evaluacién del impacto social del Programa Licenciatura en
Educacidn Especial, del Departamento de Educacion Infantil, Facultad de Educacion,
Universidad de Antioquia (Colombia), a través del desempefio ocupacional de sus
egresados (periodo de 2006 a 2012) en el municipio de Medellin y algunos municipios
cercanos. Metodoldgicamente, se enmarcé en un enfoque cualitativo, bajo la
modalidad de investigacidn evaluativa. Se concluye que el impacto social del programa
ha sido muy positivo y significativo, debido a la pertinencia, la relevancia y la
aplicabilidad que tiene en el medio donde los egresados se han desempeiiado.

Palabras Clave: Egresados - Desempefio ocupacional - Evaluacion de impacto -
Educacion Especial

ABSTRACT

The social impact assessment of an academic program constitutes an essential
qualification processes of higher education programs input. Therefore, this article
discloses the results of research on the social impact assessment of the Degree
Programme in Special Education, Department of Primary Education, Faculty of
Education, University of Antioquia (Colombia), through the occupational performance
of their graduates (period 2006-2012) in the municipality of Medellin and some nearby
municipalities. Methodologically, it was part of a qualitative approach in the form of
evaluation research. We conclude that the social impact of the program has been very
positive and significant, due to the relevance, relevance and applicability having in the
middle where graduates have performed

Keywords: Bachelor - Occupational performance - Impact of evaluation - Special
Education.
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INTRODUCCION

La investigacion denominada “La evaluaciéon del impacto social del Programa
Licenciatura en Educacidon Especial a través del desempefio ocupacional de sus
egresados (periodo 2006-2012), en el contexto de la educacidon formal y de la
formacion para el desarrollo humano y el trabajo del municipio de Medellin y algunos
de sus municipios cercanos “fue llevada a cabo por dos maestras en formacion que
cursaban la dltima etapa del “Nucleo de investigacion formativa y de practica
pedagdgica” que pertenece a la Licenciatura en Educacion Especial, de la Facultad de
Educacién de la Universidad de Antioquia (Colombia), acompafiadas por la docente

asesora de practicas.

La relevancia de esta investigacion radica en que no solo cualifica el proceso de
formacién de las estudiantes sino que, ademas, es un punto de referencia para generar

propuestas de mejoramiento y transformacién en pro de la calidad educativa.

El texto estd organizado segun el proyecto de investigacion que le da origen:
planteamiento del problema, objetivos, marco conceptual, metodologia, andlisis e

interpretacion de los resultados y recomendaciones.
Planteamiento del problema

Debido a los desafios derivados de los procesos de modernizacidn y globalizacién, y los
retos de la educacion en estos tiempos; las instituciones de Educacién Superior,
contribuyen con los cambios en relacién a las diversas necesidades de tipo educativo,
econémico y social que se presentan en los contextos donde se requiere el

cumplimiento de sus ejes misionales: Docencia, Extensidn e Investigacidn.

En el caso de la Universidad de Antioquia plantea como accién estratégica el “Disefioy
desarrollo de estudios de seguimiento y monitoreo de la trayectoria formativa y
laboral de los egresados”. Es asi, como le compete a las Facultades, y a los Programas

adscritos a cada una de ellas, dar cumplimiento a estos compromisos.
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En esta perspectiva, la Universidad en su Estatuto General —articulo 16—, define entre
sus principios, la autoevaluacién, la actualizacién cientifica y pedagodgica, el
mejoramiento continuo de la calidad y la pertinencia social de los Programas
universitarios, como acciones permanentes para acceder a los procesos de
acreditacion para lo cual crea los Comités Centrales y por Facultades y los Comités de
Autoevaluacidon para consolidar estos procesos. Para el caso particular de la
Licenciatura en Educacién Especial, en el afio 2000 recibe la acreditacién previa, en el

2005 la acreditacion de alta calidad y en 2011 la reacreditacién de alta calidad.

Después de cada proceso de acreditacidon, y producto de los ejercicios de
autoevaluacion, el Programa define los respectivos planes de mejora y de
sostenibilidad. Una de las acciones definidas en dicho plan es la evaluacién del
impacto social del Programa, que dard cuenta de la efectividad, aplicabilidad y

pertinencia del mismo.

Teniendo en cuenta lo anterior, y con una perspectiva de cambio, de innovacidn, de
cualificacion y de mejora institucional del Programa de Educaciéon Especial; se hizo
necesaria y prioritaria la evaluacidon del impacto social del Programa a través del
desempeiio ocupacional de sus egresados (periodo 2006-2012). Esto permitiria
evidenciar el rol desempefiado por los mismos en el contexto de la educacién formal y
de la formacién para el desarrollo humano y el trabajo, del municipio de Medellin y

algunos municipios cercanos.

Dicha evaluacién le aportaria al Programa, no solamente la valoracidn de la calidad de
la formacién impartida, sino la ubicacién de los egresados y las actividades que ellos
llevan a cabo en los diferentes contextos donde se desempefian. De igual manera,
dara cuenta del cumplimiento de los requisitos de acreditacién expresados en el factor
“Impacto de los egresados en el medio”, caracteristica 36 y 37 (Sistema Nacional de
Acreditacién, 2013); como también de las transformaciones que se han generado en el
contexto en donde ellos se desempenan y, al mismo tiempo, corroborar la

correspondencia de dicho impacto con los ejes misionales: Docencia, Investigacion,
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Extension de la Universidad de Antioquia y de los propdsitos de formacioén y el perfil

profesional y ocupacional definidos en el Programa.
Objetivos de la investigacion
Objetivo general

Evaluar el impacto social del Programa Licenciatura en Educacion Especial, a través del

desempeiio ocupacional de sus egresados (periodo 2006-2012).
Objetivos especificos

e Analizar la valoracidn que los empleadores y egresados realizan de la calidad de
la formacion del Programa Licenciatura en Educacién Especial y del desempefio
ocupacional de los egresados, en el contexto de la educacion formal y de la
formacién para el desarrollo humano y el trabajo del municipio de Medellin y
algunos municipios cercanos.

e Analizar las fortalezas y las debilidades en la formacién de los egresados, con
respecto a los campos de desempefio definidos en el perfil de formacion del
Programa Licenciatura en Educacién Especial y segln las necesidades de los
diferentes grupos poblacionales seleccionados.

e Describir y analizar la ubicacién laboral y profesional de los egresados en el
contexto de la educaciéon formal y formacién para el desarrollo humano vy el
trabajo del municipio de Medellin y algunos municipios cercanos.

Marco conceptual

El marco conceptual estuvo compuesto por cuatro capitulos. A continuacién, se

presentan los aspectos fundamentales de cada uno de ellos.

1. Antecedentes de investigaciones sobre la evaluacion de impacto de egresados

de Educacidn Especial

Para tal fin, se revisaron algunas investigaciones sobre evaluacién de impacto de
programas y egresados de Educacion Especial, realizadas en diferentes contextos y

paises. Ellas son:
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“El impacto social del Programa Licenciatura en Educacion Especial de la Universidad
de Antioquia”, en Medellin-Colombia, llevada a cabo por los estudiantes Osorio, J.,

Zapata, J., Guisao, A. & Casas, S., asesorados por la docente Echeverry (2005).

“La evaluacion y seguimiento de Egresados(as) de las Licenciaturas en Educacion

|II

Especial” de Davila, Coronado, Cedillo & Guzman (2009), en México.

“Trayectorias de insercion laboral de las y los graduados de la carrera de Educacién
Especial de la Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan en el Sistema
Educativo Nacional”, en Honduras, cuyos autores fueron Padilla, Rivera, Lanza &

Montero (2011).

“La evaluacion de las competencias didacticas de los alumnos de la generacion 2005-
2009 de la Licenciatura en Educacion Especial del Instituto Normal del Estado General

Juan Criséstomo Bonilla (BINE)”, de Garcia R. & Meneses, E. (2012), en México.

“Las representaciones sociales de estudiantes y graduados sobre la formacién de
profesionales criticos y reflexivos en Educacién Especial, de la Universidad Nacional de

Misiones”, de Guzman (2011), en Argentina.

Algunos de los resultados comunes a dichas investigaciones son: resaltar el
reconocimiento que se le hace a la respectiva Licenciatura en Educacién Especial,
debido a su impacto positivo en el medio, ya que los programas que se evaluaron han
ido dando respuesta a las necesidades y al mejoramiento continuo de los contextos
donde se han implementado. De cualquier manera, los cambios que se han ido
realizando a los planes de estudios han obedecido a dindmicas sociales de diferentes
momentos histdricos. Esto permite una cualificacidn de la labor docente en diversos

contextos y un impacto positivo en los mismos.

Hay investigaciones que muestran que, en algunos paises, existen dificultades para la
vinculacion laboral de los licenciados en Educacion Especial, ya sea porque no se abre

concurso docente o porque estan siendo ubicados como docentes de educacion basica
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primaria. A su vez, se hace el reconocimiento favorable de los docentes en relacion
con: los espacios de resignificacion de las practicas y de su proceso de formacién; la
adquisicion de valores profesionales coherentes con los criterios de una practica critica
y reflexiva que favorece la insercion laboral del graduado; la construccion de relaciones
entre pares y las experiencias de intercambio con otras instituciones universitarias, con

asociaciones del ambito académico y comunitario del pais y de paises limitrofes.
Programa Licenciatura en Educacion Especial

A continuacién se presenta una contextualizacion general del programa objeto de

estudio de la presente investigacion.

En armonia con los objetivos misionales de la Universidad de Antioquia, la misién de la
Facultad de Educacion esta orientada a la produccion de conocimiento en educaciéon y
pedagogia y a la formacién de maestros para los distintos niveles y contextos
educativos del pais; incluida la formacidn pedagdégica de profesores universitarios y la
formacién continua de los maestros en ejercicio; mediante la investigacion como eje
articulador de la docencia y la extension y en consonancia con las problematicas y

necesidades de la sociedad contemporanea.

En esa linea, el Plan de Estudios 1604, versiéon 01, tiene como misidn: “Formar
maestros en Educacion Especial, con competencias profesionales y humanas, para el
disefio y ejecucidn de propuestas educativas de caracter formal, no formal e informal
gue, enmarcadas en las actividades de docencia, investigacién y extensién; les
permitan la transformacion de los contextos sociales y educativos, basdandose en
paradigmas internacionales y nacionales, para contribuir a la calidad de vida de las
personas en situacion de discapacidad y sus familias, bajo el principio constitucional de

derecho a la igualdad y de inclusién” (Comité de Carrera, 2004: 18).

En coherencia, tanto con la misién como con la vision, el programa define como

propdsitos de formacion, los siguientes:
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Formar un ser humano y un profesional de la educacién especial con sentido ético,

autocritico y reflexivo de su saber, de si mismo y de su entorno.

Formar un maestro competente en su saber especifico para aplicar, transformar y
generar nuevas propuestas pedagdgicas e investigativas que mejoren la calidad

educativa y de vida de la poblacién objeto de su formacion.

Formar lideres con conciencia y responsabilidad social, con capacidad de gestion vy
autogestion que dinamicen las prdacticas vigentes en pro del mejoramiento de las
condiciones sociales de la poblacién con limitaciones o con capacidades excepcionales

de la region.

Promover una practica pedagogico-didactica para la atencién a la diversidad, a partir
de la conceptualizacién, comprension, formulaciéon y disefio de modelos
interdisciplinarios de atencién que apunten a la integracion social, educativa y familiar

de la poblacién objeto de saber.

e) Generar y crear respuestas educativas y de rehabilitaciéon a la luz de los paradigmas
pedagégicos y disciplinares, que permitan la construccién de una nueva practica

pedagdgica en aras de la diversidad.

Es de resaltar, que la Licenciatura parte del andlisis de las necesidades de la comunidad
y las modalidades de desempefio profesional seleccionadas para el profesional de la
Educacion Especial, la educacién formal y para el desarrollo humano vy el trabajo. En
este sentido, superan las practicas intraescolares para trascender a practicas

comunitarias, intersectoriales e interinstitucionales.

De igual manera, teniendo en cuenta el marco legal vigente sobre la Educacién
Especial y los pardmetros de cardcter filoséfico y pedagdgico contemplados en el plan
del programa: “La Facultad de Educacidn prepara, al futuro profesional de la Educacion
Especial, para desempefiarse en cuatro campos: en el campo educativo, en cuanto a la

atencidn educativa especializada y la educacidn regular; en el campo de la salud; en el
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campo de la extension y en el campo investigativo.” (Comité de Carrera, Licenciatura

en Educacidn Especial, 2004:18) 19

Como se expresa en el proyecto pedagdgico del programa (2011), las caracteristicas y
la estructura del plan de estudios de la Licenciatura se enmarcan, desde la Facultad de
Educacién, como instancia académico administrativa que representa el saber
pedagdgico ante la sociedad e intenta el didlogo abierto entre la pedagogia y los

nucleos del saber pedagdgico propuestos en el Decreto 272 de 1998.20

Desde dicha perspectiva, la estructura organizativa del plan de estudios estd
conformada a partir de cinco nucleos de formacién: nicleo de sujeto de saber
pedagdgico, nucleo de sujeto publico, nucleo de sujeto formador de la integralidad —
educabilidad, nucleo de sujeto ensefiante de las competencias adaptativas vy
académicas funcionales —ensefiabilidad— y el ndcleo de sujeto de investigacion
formativa y prdctica pedagdgica. A cada nivel o semestre, le corresponde un total
aproximado de seis o siete materias. La excepcién estd dada en los ultimos dos niveles
de formacién que le corresponden tres materias; conformando asi, un total de 63

materias y 222 créditos.

Para concluir, el abordaje de cada uno de los nucleos en el proceso de formacion se
orienta hacia el desarrollo de habilidades y competencias en el saber especifico y en el

saber pedagdgico-didactico. Esto posibilita realizar propuestas innovadoras de

19 Integrantes del comité de carrera, afio 2014: Maria Elena Vélez Jaramillo Jefa Departamento

Educacion Infantil, Liliana Maria Echeverry Jaramillo Coordinadora Licenciatura Educacion Especial,
Profesoras: Luz Stella Isaza Mesa, Doris Adriana Ramirez Salazar, Maria Eugenia Gaviria Jaramillo,
Mariela Rodriguez Arango y Sergio Ernesto Casas V Representante Estudiantil.

? Directriz del Ministerio de Educacion de Colombia. Recuperado de:
http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-86202_archivo_pdf
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intervencion, en procura del mejoramiento de las condiciones y la calidad de vida de la
poblacidon con necesidades educativas especiales en los diferentes ciclos de vida y
contextos. En este sentido, los nucleos se desarrollan desde una perspectiva
interdisciplinar, tomando en consideracion la diversidad y la inclusién social de las

personas con discapacidad en todas sus dimensiones.

Conceptualizacion sobre la investigacion evaluativa y la evaluacidn de impacto social

de programas educativos

La investigacion evaluativa es el sustento fundamental de la presente investigacion.
Con respecto a ella, se abordaron asuntos relacionados con la definicién, los objetivos,
los tipos de investigacién evaluativa, metodologia y caracteristicas. Para tal fin se
retomaron autores como Correa, Puerta & Restrepo (1996); Pérez (2000), y Escudero

(2005), quien define la investigacién evaluativa como:

“Tipo de investigacidon aplicada, que incide sobre objetos sociales, programas, centros
y agentes; que analiza y juzga su calidad estdtica y dindmica segun criterios cientificos
rigurosos multiples, con la obligacidn de sugerir, a las diversas audiencias implicadas,
acciones alternativas sobre los mismos para diferentes propdsitos como utilizacién,

mejora, acreditacion, fiscalizacidon, mejora, etc.” (Escudero, 2005, p. 184).

En esa misma linea, Weiss plantea que aquella tiene como objetivo principal “medir los
efectos por comparacién con las metas que se propuso alcanzar determinada
institucion o programa, a fin de contribuir a la toma de decisiones subsiguientes para

mejorar la programacion futura” (citado por Correa et al. 1996, p 35).
Evaluacion de programas y la evaluacién de impacto

Se retoman los aportes de Correa et al. (1996), Pérez (2000), Ruiz (2001) con el fin de
exponer algunos referentes tedricos sobre la concepciéon general de evaluacién de
programas, su justificaciéon, sus objetivos, caracteristicas y tipos, haciendo énfasis en la

evaluaciéon de impacto social. En este sentido dichos autores coinciden en que la

Revista Ruedes, 5(7)

119



evaluacion de programas es un proceso sistematico, donde a partir de la recogida y
anadlisis de la informacidn, esta permite tomar decisiones para el mejoramiento del

Programa.

Con respecto a los tipos de evaluacion de programas, Caride (citado por Ruiz,
2001:220) establece cinco tipos de evaluacion, que van unidas a cada una de las fases
de planificacidon de programas (evaluacion de necesidades, de contexto, de disefio del
programa, de desarrollo del programa y de resultados del programa). Para la presente
investigacion el énfasis se hizo en la evaluacién de impacto, también llamada

evaluacién de resultados, la cual segun Ruiz (2001):

“(...) permite realmente verificar si el programa satisface las necesidades
establecidas. Asimismo, nos remite a la actuacién personal, profesional o
institucional de los participantes en contextos especificos, fuera ya del
programa desarrollado. Es pues, en este contexto de actuacién donde hay que
reparar verificando si se han satisfecho las necesidades articuladoras del
programa, si se ha producido transferencia de lo aprendido, si se producen,
igualmente, cambios significativos en la actuacion personal o profesional de los
destinatarios del programa y no destinatarios del mismo” (p. 229).

De igual manera, la evaluacidn de resultados es una de las etapas mds importantes del
proceso de evaluacion de programas, como se evidencia en su propodsito general
(valorar, interpretar y juzgar los logros de un programa). Es clave en la toma de
decisiones sobre el mismo. Se realiza con la finalidad de comprobar la eficacia del
programa. De la informacidon que se recoge, salen los resultados en relacidn con los
objetivos y con efectos positivos o negativos no planeados por medio de los criterios

preseleccionados.

Metodologia

La presente investigacidn se enmarcd en un enfoque cualitativo, bajo la modalidad de
investigacion evaluativa, tipo evaluacidn de impacto de programas. El proceso de
recoleccidn de la informacidn se realizé entre el afio 2013, semestre I, y el 2014,

semestre |. El analisis de los resultados, y la socializacion de los mismos, se efectud en
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el 2014-Il y los dos primeros meses del 2015. Para ello, utilizamos las siguientes
técnicas e instrumentos: encuesta, grupo focal, entrevista semiestructurada, revision
documental, notas de campo, bases de datos y triangulaciones y el programa para

sistematizacion Atlas Ti.
Caracterizacion de la muestra

La poblaciéon, objeto de estudio, estuvo formada por los egresados del programa del
2006 al 2012. A dicho universo, se le aplicé la encuesta; que fue respondida por un
total de 139 egresados. En base a las personas encuestadas, se selecciond una muestra
intencionada de 29 egresados (26 mujeres y 3 hombres); de igual manera fueron

seleccionados algunos de sus empleadores.

Con los egresados seleccionados realizamos 4 entrevistas y 12 grupos focales,
conformados por 2 o 3 personas. Los integrantes de la muestra se encuentran
trabajando en contextos de educacién formal y no formal: instituciones educativas
oficiales y privadas, fundaciones y organizaciones no gubernamentales (ONG),
instituciones y centros especializados, universidades, secretarias de educacién

municipal y departamental.

En cuanto a los empleadores, fueron elegidos 6, entre directores y coordinadores que
son parte de las organizaciones, instituciones, programas e instancias donde se tiene

conocimiento que existe la mayor vinculacién de egresados del programa:
e Enel Instituto Los Alamos y Aula Abierta, entrevistamos a la Directora
y la Coordinadora Académica.

e En Amigos con Calor Humano y el Comité de Rehabilitacién de

Antioquia, las entrevistadas fueron las Coordinadoras.

e En la Unidad de Atencion Integral de Medellin (UAI) participaron la

Coordinadora Académica y la Administrativa.
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e En Asopahines respondieron la entrevista la Directora y |Ia
Coordinadora Administrativa En la Fundacién Integrar fueron
entrevistadas las Coordinadoras de cada uno de los programas que

ofrece la Fundacién.?

Como criterio bdasico, para la seleccién de los egresados, se definid el siguiente: tener
una vinculacidén laboral en, al menos, uno de los campos de desempeiio ocupacional
definidos por el programa y, desde cada campo, cumplir al menos uno de los roles
definidos para cada uno de ellos. Estos se relacionan directamente con el perfil de
formacién enunciado en el informe: Proceso de Autoevaluacién del Programa

Licenciatura de Educacion Especial, 2004.

Es importante mencionar que el equipo de investigadoras contd con el apoyo de

cuatro auxiliares cuya tarea fue la de transcribir las entrevistas realizadas.
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Resultados

A continuacién presentamos el analisis descriptivo-interpretativo, centrado en las
categorias y subcategorias definidas previamente. Estas daban respuesta a los

objetivos trazados en la presente investigacion. Las categorias son:
e desempefio ocupacional de los egresados y valoracion de la formacion del
educador especial;
e valoracion de la formacion del Educador Especial y

e ubicacion laboral y profesional de los egresados y la formacion continua y

posgraduada relacionada con los egresados.

En cada categoria aparecen las subcategorias correspondientes.

Desempeiio ocupacional de los egresados

Rol desempenado por los egresados

Se analizaron el campo educativo y el de la extensién y de la salud.

- Enel campo educativo.

Los empleadores entrevistados en las seis instituciones para el desarrollo humano y el
trabajo, reconocen que los educadores especiales son el eje articulador de los apoyos
pedagdgicos establecidos en los planes de atencién para la poblacion a quienes
ofrecen sus servicios. Su funcion es esencial en dichos apoyos ya que lideran, junto a
los  profesionales integrantes del equipo interdisciplinario, los procesos de
flexibilizacion curricular y los procesos de vinculacion ocupacional y laboral, que
permiten la inclusién educativa y social de los diferentes grupos poblacionales, a lo

largo de su ciclo de vida.

Los 29 entrevistados se desempefian de la siguiente manera: 15 (quince) trabajan en

instituciones especializadas; 4 (cuatro) en la Unidad de Atencidn Integral (UAI), como
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docentes de apoyo; 5 (cinco) egresados forman parte del grupo de docentes de
catedra de la Licenciatura. Ademads, se desempefian en otras instituciones en cargos
administrativos o académicos. Por ejemplo, como, asesora académica, directora del
Programa de Licenciatura en educacién preescolar, asesora pedagodgica, docente de
grado, orientador tematico y formadora de docentes en ejercicio. 3 (tres) egresados

se desempefian como docentes de grado.

Cabe aclarar que una de las docentes de este grupo también forma parte de los

docentes de la catedra en el programa.

- Enel campo de la extension y de la salud.

Algunos de los egresados citados anteriormente han participado en forma activa en
procesos de gestion, redes, mesas de trabajo, comités intersectoriales y construccion
de politicas publicas referidas a la educacién y al desarrollo de las personas en
situacion de discapacidad. Se desempenan como: integrante de la Red Antioqueiia de
Nifiez (REDANI); coordinadora del nodo RBC (Rehabilitaciéon Basada en la Comunidad),
de Antioquia, en la institucion donde trabaja; integrante del Comité de Discapacidad,
del municipio de Sabaneta; integrante y lider del Comité de Inclusidn, del
corregimiento de San Cristébal; participante del Comité de la Nifiez, de la Comuna 10;
integrante de la Mesa de Discapacidad, del municipio de Rio Negro, Antioquia;
participante en la elaboracién de politicas publicas de Antioquia, en representacion del

municipio de Sonsén; integrante de la Mesa de trabajo del plan ?* municipal de

21 _Asociacion Asopahines: Institucion que atiende nifios, jovenes y adultos en situacion de
discapacidad Intelectual. Con sus proyectos (Pedagdgico, Produccién sin limites,
ASOPAHINES Proyectdndose a la Comunidad) y cursos de extension, muestra otras
alternativas posibles en funcion de la calidad de vida de esta poblacion.

-Aula Abierta: Atiende a nifos, nifias sin problemas en el desarrollo, con programas de

estimulacién adecuada, natacion, talleres de lectura, escritura, matematicas y computadores. A
su vez poblacién con discapacidad cognitiva y/o motora, a través de programas educativos, de
habilitacién y de rehabilitacion. Cuenta con un equipo interdisciplinario conformado por
fonoaudidloga, educadores especiales, psicologa, fisioterapeuta y médicos.

-Amigos con calor Humano: La asociacién amigos con calor humano es una institucion de
caracter social, no gubernamental, sin animo de lucro atiende a nifios/as, jovenes, adultos y
personas de la tercera edad, en situacién de discapacidad fisica y cognitiva leve. Con sus
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discapacidad de Sabaneta; representante legal de la Asociacién de Egresados de

Educacion Especial (ASOEDES) desde que se inicié en el afio 2010.

Dos egresadas se desempefian, y se han destacado, en programas o proyectos de
prevencion y rehabilitacion. Una, participa en el proyecto “Escuelas y colegios
saludables” mientras otra, trabaja en el programa “Medellin sana y limpia de

adicciones”.

- Experiencias significativas que han impactado a la comunidad.

Durante su trayectoria laboral, los egresados han llevado a cabo experiencias
significativas que han impactado y transformado los contextos a los que fueron

dirigidas. Algunas de ellas son:

e Trabajo con familia: el educador especial vincula a la familia en las diferentes
dinamicas institucionales que él mismo ha confeccionado. Un ejemplo de ello,
es el “Programa de Inclusion Educativa” implementado en una de las

instituciones especializadas del municipio de Itagi. Alli, las egresadas expresan

programas: Vivencias; arte, opcion de vida; creciendo con amigos; plenitud dorada; tertulias;
construyo mi futuro; camino con amigos.

-Comité de Rehabilitacion: Atiende a personas en situacion discapacidad, su familia y la
comunidad en general. Cuenta con programas tales como: Apoyo a la Inclusiéon Ocupacional y
Laboral; Programa apoyo a la inclusion educativa; Programa Apoyo a la Inclusién Familiar y
Social; Rehabilitacién Nifios y Adolescentes; Rehabilitacién Adultos; Modelo de Atencion.
-Integrar: Atiende nifios y jovenes con Trastornos del Espectro Autista, Discapacidad Intelectual
y Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH). Cuenta con los servicios de
evaluacion transdiciplinaria, intervencion inicial, apoyo a la inclusion, inclusién de nifios con
TDAH y habilitacion integral.

-Instituto los Alamos: Atiende a personas con discapacidad cognitiva y sus familias. Con programas de
estimulacion adecuada, Habilitacién funcional, Habilitacion ocupacional, Atencién especializada, Apoyo
a la inclusidn educativa, Hogares sustitutos —discapacidad o enfermedad de cuidado especial, Evaluacion
Interdisciplinaria y Disciplinaria; Asesoria Y Capacitacion.

-Unidad de Atencion integral (UAI): Conjunto de programas y servicios profesionales interdisciplinarios
que las entidades territoriales ofrecen a los establecimientos educativos que integran en sus aulas
estudiantes con necesidades educativas especiales.
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gue este ha impactado positivamente, ya que el trabajo articulado con las
familias y los apoyos que se les brinda, favorecen el proceso educativo del
estudiante. Esto nos permite concluir que el trabajo con las familias ha logrado
un impacto significativo, ya que se ha movilizado a muchas de ellas; se han
cambiado concepciones, miradas y mitos sobre las personas en situacién de
discapacidad; se han formado, empoderado, sensibilizado a las familias y, por

ende, se han transformado las dindmicas familiares.

Capacitacidon a docentes: |la experiencia llevada a cabo por los entrevistados
estd basada en procesos de capacitacidon a docentes y personal directivo en las

instituciones donde trabajan.

Proyectos y programas pedagodgicos: son muchos y variados los proyectos de
aula y programas que los egresados realizan y lideran al interior de los grupos
que tienen a cargo. Han logrado transversalizar las dinamicas institucionales.
Las planeaciones y la implementacidn de los proyectos las llevan a cabo con el
equipo interdisciplinario y de acuerdo con las caracteristicas y necesidades de
la poblacion. Las tematicas, alrededor de las cuales giran los proyectos de aula,
hacen alusidn a: habilidades sociales, disciplina positiva, prevencidn y deteccién
de abuso, habitos de vida saludable, lectura, escritura, control de emociones,

derechos, etc.

Programas vocacionales y convenios con empresas: una de nuestras egresadas
estd trabajando en el programa “Pacto de productividad”, a nivel nacional y
auspiciado por entidades nacionales e internacionales, que tiene como meta

vincular a personas con discapacidad.
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Valoracion del desempenio de los egresados

Esta categoria, retoma aspectos relacionados con la valoracién de las practicas
profesionales en el ambito de la docencia. Destaca fortalezas, debilidades y
competencias evidenciadas por los egresados. Algunas de las fortalezas coincidentes

gue expresan los empleadores son:

e Los egresados poseen elementos conceptuales, didacticos y metodoldgicos que
les permiten ser altamente competentes para hacer el disefio e
implementacidon de un plan de atencion o de propuestas de intervencion

pedagdgica definidas para la poblacion con discapacidad o diversa.

e Egresan con un perfil muy completo, ya que son conocedores de su saber y
tienen una postura clara desde un trabajo integral. Por ello, son docentes que
aportan y se apropian de las dinamicas institucionales. Es considerado el

profesional mds importante, por su liderazgo, en los procesos educativos.

e Tienen la capacidad de ser propositivos y proactivos. Pueden incursionar en

diferentes campos con pertinencia y claridad conceptual.

e Poseen la capacidad de gestionar y trabajar con diferentes poblaciones como
familia, maestros de las instituciones, etc. Hacen un muy buen trabajo con Ila
familia y logran articularlo con la institucidén y con los apoyos definidos para la

poblacién.

e En cuanto a las competencias conceptuales y procedimentales, los egresados
evidencian capacidades para: dominar el discurso propio de la Educacion
Especial; planear, organizar y gestionar la implementacion de estrategias de
intervencion pedagdgica, prdacticas propias de las dindamicas institucionales;
implicar a los padres de familia en los procesos llevados a cabo con sus hijos;
hablar, escuchar, escribir (habilidades comunicativas); formular proyectos

pedagdgicos acordes con las necesidades de la poblaciéon; utilizar las

Revista Ruedes, 5(7)

127



tecnologias de la informacion; reflexionar sobre las necesidades propias del

lugar donde se desempenfa, entre otras.

e En lo actitudinal se resalta: trabajar en equipo, ser lider, disciplinado,
propositivo, creativo, sensible, observador y perseverante; actualizarse
permanentemente, comunicarse con los otros de manera asertiva y resolver

problemas.

Algunas debilidades son:

e A pesar de que salen formados en lo pedagdgico con un enfoque inclusivo,
cuando les corresponde abordar poblacion con discapacidades severas y
multiples, que requieren de muchos apoyos, se muestran mas coartados para

acompafar dicho proceso.

e Al principio de su vinculacién laboral evidencian falencias a nivel escritural.
Sobre todo en asuntos relacionados con el lenguaje propio de la institucién.
Esto se debe a la cultura institucional de la misma pero, a medida que avanzan

en su experiencia, van perfeccionando dicho aspecto.

e Al ingresar a la institucidon se les dificulta el manejo de grupo. Una de las
razones expresadas es que durante su proceso de formacién, especialmente
durante la practica pedagdgica, siempre han recibido el apoyo del docente

cooperador.

Valoracion de la formacidn del educador especial

La presente categoria comprende dos subcategorias: fortalezas y debilidades del

proceso de formacion.

Una de las mayores fortalezas que resaltan los egresados y empleadores es la referida
al nucleo de practicas y micropracticas tempranas porque, desde alli, se han logrado
transformar escenarios y practicas pedagdgicas. Dicho reconocimiento ratifica que Ila

formacién brindada es de alta calidad, y permite proponer y disefiar estrategias,
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teniendo en cuenta caracteristicas de grupos poblaciones, e intervenir en los

diferentes campos definidos en el perfil.

Como debilidades expresan que es necesario profundizar en temadticas que son
fundamentales y acordes a las dinamicas educativas actuales: el enfoque de derechos,
RBC, gestion escolar y primera infancia. Los términos se transforman vy, por
consiguiente, también el campo va evolucionando. Entonces, se hace necesario que el

programa direccione su formacion hacia a las demandas del medio.

Ubicacion laboral y profesional de los egresados y la formacion, continua y

posgraduada, relacionada con estos

La informacion que da cuenta de esta categoria nos permitié hacer un seguimiento
sobre los lugares e instituciones donde estadn trabajando actualmente los egresados y
el tipo de formacion llevada a cabo y requerida, posterior a su graduacién. Dicha
informacién se constituye en un insumo para pensar la cualificaciéon profesional y
laboral de los mismos, no solamente con propuestas planteadas desde el programa

sino también desde la Facultad de Educacién como formadora de maestros y maestras.

e Ao de egreso: el total de egresados, seleccionados para la muestra, cumplié con el
periodo elegido de la presente evaluacion para las promociones de 2006 a 2012. Se
evidencio que la mayoria, 7 por afio, fueron egresados en el 2008 y el 2009; dicho
numero obedece a que el mayor nivel de respuestas en la encuesta les compitié a
estas promociones, egresados que cumplian con los criterios definidos para la
seleccion de la muestra. Ademas, dan cuenta de un tiempo prolongado en el
ejercicio docente. El resto corresponde a: 3 en 2006, 4 en 2007, 2 en 2010, 2 en
2011y 4 en 2012, los que también aportaron significativamente a los resultados de

la investigacion
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Ubicacién laboral y profesional de los egresados: el total de los egresados
seleccionados (29) trabajan actualmente en los siguientes municipios: Bello (2),

Envigado (1), Itagii (3), Medellin (22), Sabaneta (1).

La jornada en que trabajan son: Ambas jornadas (24), fines de semana (1), mafana

(3), por horas (1).

En relacidn con el tipo de contratacidén, los egresados se encuentran ubicados de
la siguiente manera: contrato de catedra (2), contrato a término fijo (9), contrato
laboral sin especificacién (3), contrato término indefinido (3), vinculacién de
planta y de catedra (1), vinculacidon de planta (2), contrato prestacion servicios y
de cdatedra (1), contrato término indefinido y prestacion de servicios (1),

prestacion de servicios (7).

La gran mayoria de los egresados tiene un contrato a término fijo o por prestacién
de servicios. Muy pocos cuentan con un contrato indefinido, lo que nos permite
interpretar que esta situacién genera limitaciones econdmicas, profesionales y
sociales. Como consecuencia, temen iniciar su formacién posgraduada o adquirir
bienes ya que el tipo de contrato que poseen no les genera estabilidad laboral y

les implica el cambio constante de empleo y de empleador.

El tiempo de vinculacién, de los egresados con la institucion, es el siguiente: mas
de 0 y menos de 1 afio (5), mas de 1 y menos de 2 aios (6), mas de 2 y menos de 3
afos (2) mas de 3 y menos de 4 anos (4), mas de 4 y menos de 5 afios (6), mas de 5
y menos de 6 afios (1), mds de 6 y menos de 7 afios (1), otros (4). Esto nos permite
concluir que la mayoria de los egresados no permanece por periodos largos en las
instituciones donde son contratados; el maximo tiempo de permanenciaes de 5 a

6 afnos.

e Formacién posgraduada
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En cuanto a esta, el 10% tiene especializacion, el 38% ha culminado la maestria
y el 52% aun no ha realizado estudios de posgrado. Las razones que estos
ultimos aducen es la falta de oferta existente en el medio sobre areas de su
interés y, en especial, de aquellas que complementen su formacidn basica. De
igual manera, a muchos de ellos se les dificulta acceder a dicho nivel de

formacién por el costo elevado que tienen los posgrados en Colombia.

Las areas de interés de quienes realizaron la especializacién hacen alusion a:

Intervenciones psicosociales, salud mental del nifio y del adolescente,
administracion de la tecnologia educativa, farmacodependencia, actividad fisica
y salud, y produccién de textos e hipertextos. En cuanto a la maestria, la
tendencia es en educacién con el acento puesto en: ambientes de aprendizaje,
diversidad, desarrollo humano. También en otras areas como: desarrollo

infantil, motricidad, linglistica, salud mental, trastorno del espectro autista.

Formacion continua

Con respecto a esta, es evidente que 24 egresados se encuentran interesados
en propuestas de formacidn. Las areas de interés planteadas muestran que las
mas representativas son las que hacen referencia a la psicopedagogia, en
primer lugar, y luego discapacidad, inclusion, atencién a la diversidad vy

educacién, en concordancia con las propuestas para la formacién posgraduada.
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CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta lo descrito a lo largo de la presentacién de los resultados y a partir
de la pregunta orientadora de esta investigacion: écudl es el impacto social del
Programa a través del desempefio ocupacional de sus egresados (periodo 2006-2012)
en el contexto de la educacién formal y de la formacion para el desarrollo humano y el
trabajo del municipio de Medellin y algunos de sus municipios cercanos?, concluimos
que el impacto social del programa ha sido muy positivo y significativo, debido a la
pertinencia, la relevancia y la aplicabilidad que tiene en el medio donde los egresados

se han desempeiiado.

Las dimensiones e indicadores que permiten ratificar dicho impacto estdn de acuerdo
con lo planteado por Tejada, Fernandez, Jurado, Torellé, Gdmez & Ruiz (2008). En esa
linea, Biencinto y Carballo (citados por Tejada et al., 2008) definen las siguientes
dimensiones de la evaluacion de impacto: satisfaccion (indice de calidad del programa
y correcto funcionamiento del mismo); valor afladido (incremento de conocimientos
tras haber participado en un programa de formacién y su posterior transferencia al
puesto de trabajo); mejora del estatus profesional (incremento de las competencias
profesionales), y mejora organizacional (incremento de las competencias

institucionales).

Teniendo en cuenta lo propuesto por los autores citados, definimos como indicadores

o niveles de evaluacion de impacto los siguientes:

Grado de aprendizaje logrado.

Se pretende verificar si han alcanzado los objetivos definidos en la accién formativa.
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El programa forma a los educadores especiales de manera integral, lo que les
permite: planear, proponer, liderar, gestionar y, por ende, transformar los

contextos donde se desempeiian.

En esa misma linea, encontramos como relevantes las observaciones positivas
frente a las competencias conceptuales y procedimentales de los egresados al
momento de acompafar procesos de intervencidn pedagdgica, con los grupos
poblacionales con los que se relacionan y para los cuales fueron formados. Su
papel en los grupos interdisciplinarios es fundamental. Ademas, es significativa la
responsabilidad y el papel protagdnico que le dan a los educadores especiales en

las instituciones.

Cabe resaltar el hecho de que los educadores especiales, egresados del programa,
sean competentes para desempenarse en los diferentes programas que se llevan a
cabo en las instituciones y organizaciones donde trabajan y, ademas, que lo hagan
en base a los conocimientos de tipo conceptual, procedimental y actitudinal
adquiridos durante su formacion; la cual, a través de su desempefio profesional, ha

impactado y transformado diferentes contextos.

La labor que cumplen los egresados es de suma importancia en la sociedad. Es una
necesidad que hayan docentes formados en la comprensién de la diferencia, de la
discapacidad y de la diversidad que se desempefien competentemente. En ese

sentido, son valorados por ser sensibles, flexibles y necesarios.

Transferencia al puesto de trabajo

Es decir, la valoracion de la puesta en practica de los conocimientos y las habilidades

desarrolladas en la accién formativa (en otras palabras, evaluar cdmo los participantes

ponen en practica los aprendizajes adquiridos). Al respecto concluimos que:

El educador especial complementa la formacién del maestro regular, en cuanto a la
didactica, y en responder a las necesidades particulares del nifio y de la familia.

Cumplen funciones que no las realiza otro educador; tienen la capacidad de liderar
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proyectos, atender las necesidades de la comunidad, apoyar procesos individuales
y grupales; son recursivos, creativos, innovadores, logran generar un desarrollo

local inclusivo y transformaciones sociales. Ello nos permite ratificar que:

“Los profesores de educacion especial tienen un rol muy importante
para promover y apoyar la participacion y el éxito de todos los
estudiantes; sin embargo, esto requiere, ambicién y compromete a
cuidar el aprendizaje de todos los alumnos y no solo de algunos.
Hacer esto requiere de nuevas formas de trabajo por parte de los
maestros de educacion especial y éstas deben ser emprendidas a
pesar de las barreras politicas que siguen vigentes” (Florian, 2014:
34).

e Las experiencias significativas narradas por los egresados y empleadores permiten
dar cuenta del cumplimiento de la mision, los propdsitos y el perfil de formacidn
definido por el mismo. Los egresados constituyen evidencias de calidad del
programa, lo que se refleja en la transferencia del conocimiento y en los cambios

gue se han generado en la comunidad educativa en donde se desempefian. A

manera de evidencia, destacamos la siguiente afirmacién de una egresada:

“En las instituciones uno siente que cada afio hay transformaciones, uno
logra cosas y uno aprende a hacer las lecturas asi microscépicas, porque
hay poblaciones con las que uno es maravillado por el cambio, aunque
para el exterior puede que no sea, pues, como tan evidente”.

Satisfaccion de los participantes

Esto es, el agrado de los participantes ante la formacidn recibida; en qué medida les ha
gustado y cdmo consideran que dicha formacién puede resultarles de utilidad en el
desempeiio de su trabajo. Las conclusiones mas representativas que dan cuenta de

dicho indicador son:

e Latotalidad de los participantes consideran que el programa debe seguir formando
educadores especiales, ya que es necesario que haya profesionales idéneos para

que disefien, e implemente proyectos, propuestas, programas, etc., para la
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atencidén educativa de la poblacién vulnerable. En las instituciones educativas,
tanto privadas como publicas; son necesarios para el asesoramiento a los
profesores de areas especificas de la educacién formal lo cual es, segun la ley 115,
“aquella que se imparte en establecimientos educativos aprobados, en ciclos
lectivos, con pautas curriculares conducentes a grados vy titulos” (Ley general de
educacion 115 (1994), art 10); en la educacién para el desarrollo humano vy el

trabajo y para la comunidad educativa en general. Por esto:

“Las instituciones de educacién superior como entes responsables de
la formacion de docentes, poseen el compromiso social de ofrecer al
pais profesionales con un perfil pertinente a los tiempos, a las
necesidades y demandas que deben dar respuestas asertivas y
oportunas en aras de propuestas transformadoras” (Herrera, Segura,
Ruiz, Hernandez, Leén & Chaves, 2013: 57).

El egresado ha recibido una formacién académica y profesional, influenciada por
ciertos valores, creencias, costumbres, actitudes y practicas propias del espacio de
formacién que lo impregna de un sello particular. Al respecto, una de las egresadas
expresa: “Es que ser de la Universidad de Antioquia es un orgullo [...] la educacidn
especial en la Universidad de Antioquia tiene un prestigio en la sociedad”. Lo
anterior permite inferir que el sello que deja la Universidad es el resultado de una
cultura institucional y esta se hace explicita en su visién, misidn, propdsitos de
formacién e implicita en los diferentes cambios y transformaciones que se dan

entre los diversos actores de la comunidad académica.

Es pertinente y aplicable, en tanto le permite al egresado poder tener
conocimiento de la parte tedrica (diagndstico y caracterizacién de la poblacion,
estrategias didacticas y modelos de intervencion) vy, también, de todas esas
realidades del contexto, a diferencia de otros profesionales del campo de la

educacién, que Unicamente se enfocan en un saber especifico.
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El Programa Licenciatura en Educacién Especial posee coherencia interna y
satisface las necesidades del contexto en los cuales sus egresados se han
desempefiado o van a desempefiarse; especialmente en el campo educativo. De
igual manera, podemos verificar y valorar las bondades y el éxito del mismo,
evidenciado en ellos por la transferencia de lo aprendido, y porque han producido
cambios significativos, muy valorados por la comunidad educativa de las

diferentes instituciones y organizaciones donde trabajan.

El programa le ha permitido, al 100% de los egresados entrevistados, adquirir
conocimientos y herramientas suficientes en relacion con el componente
investigativo. Dicho asunto ha sido posible por ser un componente transversal en
las practicas tempranas, y fundamental para el proyecto de grado. Por esto, los
egresados que han realizado especializaciones (10%) y maestrias (38%) expresan
que, al llegar a la formacién postgraduada, logran asociar y aplicar dichos
conocimientos. Esto permite que no se genere un abismo entre el pregrado y el

posgrado.

En los 29 egresados que formaron parte de la muestra se evidencia una clara
identidad como profesionales de la Educacion Especial; ratifican su eleccidn, lo que
se advierte en las experiencias narradas por ellos mismos y en la valoracién de muy
buena (93%) y buena (7%) sobre la formacion recibida. Ademas, valoran y
reconocen su propia labor, su experiencia como docentes y su desempefio
profesional. Al respecto, una egresada plantea: “es que la pertinencia, la acogida,
la calidad que se busca y que se encuentra en nosotros es reconocida por toda la

sociedad, excepto por el Estado”.

Se reconocen como profesionales autdonomos, responsables en tareas como la
ensefianza y la evaluacion de los aprendizajes y la gestidn institucional, entre
otras. Manifiestan amor por su carrera, un aprecio muy grande por la Universidad y

un gran sentido de pertenecia al programa. Otra egresada, reafirma lo anterior:
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“Fue una bendicion para mi formarme como educadora especial en la
Universidad de Antioquia. Yo creo que la formaciéon que nos brinda el
programa corresponde mucho a las exigencias que hay a nivel social
frente a la diversidad, o sea, nosotros no solo somos preparados para
trabajar con la discapacidad, sino también para ser sensibles y
flexibilizar también esas atenciones con otro tipo de poblacién
vulnerable”.

e Cuando los egresados hablan de sus trayectorias, resaltan la importancia que tuvo
la formacién ofrecida por el programa para su proyecto de vida, para su
desempeiio laboral y, en general, para lo que hacen dia a dia. Al respecto,

mencionaba una egresada:

“Yo creo que la formacién que nos ha dado la universidad nos ha
permitido tomar posicion en cada lugar donde estamos, porque yo
creo que ha sido tan abierta la informacion, que nos perfilamos en
muchos campos y podemos llegar a aportar para muchos procesos”.

Recomendaciones de acciones mejoradoras

A continuacién, presentamos las recomendaciones que los egresados y empleadores
le realizaron al programa, con el fin de fortalecerlo y cualificar la formacién de sus
futuros egresados y, por ende, de sus maestros y maestras en ejercicio. Cabe aclarar
gue los empleadores no tienen un conocimiento pleno del programa, por lo que sus
sugerencias estan enmarcadas en las necesidades subyacentes a la labor del egresado

gue trabaja en las instituciones que ellos dirigen.

Desde los empleadores se sugiere:

e Enrelacién con el plan de estudios: la mayoria de los empleadores sugieren que
se debe enfatizar en dreas y tematicas relacionadas con: inteligencia emocional,
desarrollo psicomotriz, Ley 1618 de 2013 con respecto a los derechos de las

personas en situacidén de discapacidad, Rehabilitacion basada en la Comunidad
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(RBC), trastornos mentales, inclusion en el bachillerato y educacién superior,
enfoque de derechos, y profundizar en los ciclos vitales, especialmente en

primera infancia y adultos mayores.

e Acerca de la formacién continua: sugieren ofertar charlas, conferencias,
seminarios, diplomados, entre otros, referidos a discapacidad, y actualizacién

en cursos relacionados con el componente pedagdgico.

Desde los egresados, sus recomendaciones parten del conocimiento y claridad que
tienen frente al programa. Esto les otorga los suficientes criterios para plantear las

siguientes sugerencias:

e Al nucleo de practicas pedagodgicas le recomiendan realizar practicas
relacionadas con autismo, trastorno de atencién e hiperactividad (TDAH) vy
talentos excepcionales. Que estos no sean cursos electivos, sino integrados al

pénsum.

e Realizar practicas pedagodgicas en hospitales, con el fin de que en el momento
en que la familia reciba la noticia sobre la situacion de discapacidad del nifio o
la nifia, el docente pueda ser parte del equipo, acompafando la primera

impresion, y posteriormente el duelo vivido por ellos.

e Crear redes que permitan la participacion activa de los egresados y la
visibilizacién del programa, tanto a nivel de comunidad como de Estado, ya que

la Licenciatura debe tener la suficiente fuerza y validez que merece.

e Una de las recomendaciones mas latentes y alentadoras para el programa es la
necesidad que expresa el 100% de egresados de continuar el proceso de

formacién de licenciados en Educacion Especial.

e Tanto egresados como empleadores hacen la sugerencia de continuar con la
formacién posgraduada y continua desde la Facultad y que les permita a los

egresados actualizarse desde sus propios intereses.
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e Es de aclarar que algunas de las recomendaciones presentadas anteriormente
ya se han puesto en marcha mediante el cambio de pensum, actualmente en la

version 02 del afio 2010, siguiente a la versidn de egreso de los entrevistados.

Para el equipo de investigadoras, el tipo de evaluacién llevada a cabo es de alta
importancia para cualquier programa vy, especificamente, de Educacion.
Consideramos necesario continuar con dicho proceso de evaluacién pero
enfocado en otro tipo de audiencias. Al respecto, sugerimos que sea con los
egresados y empleadores que se encuentran trabajando en la educacién formal,
con las personas en situacién de discapacidad y sus familias, quienes vienen
acompafiando los egresados. De igual manera, extender este tipo de investigacion
a los municipios de las regiones de Antioquia donde, en la actualidad, el programa
tiene egresados. Resulta de suma importancia conocer el impacto y hacer
comparaciones con la presente investigacién. Como investigadoras, resaltamos la
participacién positiva de la comunidad educativa: egresados y empleadores, ya
gue siempre tuvieron una buena disposicién para ser participes de esta

investigacion.
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RESUMEN

Quedar confinado a ser adormecido en las sensaciones, percepciones, acciones y
formas de expresarse puede ser, muchas veces, la solucién del mundo adulto ante sus
propias incomodidades frente a un mundo infantil en movimiento. Cuando las
situaciones pasan de miles de niflos y nifias que estan siendo medicados con
psicofarmacos en el Uruguay, como forma de regular sus movimientos “exacerbados”,
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habria que empezar a desnaturalizar de una buena vez si no se trata de la (ir)
responsabilidad colectiva del mundo adulto. A través de la historia de Matias®* se
presenta una vida singular que, con ribetes distintos en sus particularidades, se repite
en varios contextos familiares y educativos.

Palabras clave: Infancia - Psicofdrmacos — Educacion - Familia

ABSTRACT

Being confined to be lulled into feelings, perceptions, actions and forms of expression
can be many times the solution of the adult world to their own discomforts of a child's
world in motion. When situations go out of thousands of children being medicated
with psychotropic drugs in Uruguay as a way to regulate their movements
"exacerbated" we should begin to denature if it is not the collective (ir)responsibility
adult world. Through the story of Matias a singular life, welted different in their
particulars, repeated in several family and educational contexts is presented.

Keywords: Childhood - Psychotropic Drugs — Education - Family

Recibido: 10 de marzo de 2016

Aceptado: 25 de abril de 2016

* Los nombres son ficticios, a modo de preservar la identidad de los entrevistados y su familia.
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INTRODUCCION

El presente articulo nace a partir de una historia de vida, que surge del trabajo de
campo realizado para una investigacion llevada a cabo durante el afio 2014 con el
titulo: “Patologizacion de la infancia en Uruguay. Aportes criticos en clave

»2 Dicho estudio, brindé una mirada compleja y actualizada en torno a

interdisciplinar
la situacion de la medicacion con psicofarmacos en la infancia uruguaya y los

entramados consecuentes con su patologizacion y etiquetamiento.

¢Por qué tomar una situacion en particular? Porque la situacion de Matias da cuenta
de una singularidad concreta, cuya realidad se particulariza en un espectro bastante
amplio de la infancia en el pais. Matias, con su historia de vida y su vida cotidiana, es
uno de los tantos nifios que estad siendo medicado con psicofdarmacos, desde una edad
muy temprana, sin tener un diagndstico que dé cuenta, al menos desde el discurso

médico clasificatorio y calificatorio, de una “enfermedad”.

Matias tenia 7 afios en el 2014, fecha en la cual se realizaron las entrevistas a él, su
familia y a los referentes educativos del colegio privado al que concurria. A partir de
algunas “conductas observadas” por la familia y la maestra de Matias; Julieta, su
madre, lo lleva a consulta con su pediatra quien, sin mediar objetivacidn alguna, hace
un pase directo a Psiquiatria Infantil. En el momento de dicha consulta, Matias era
atendido en un servicio médico mutual al cual asiste por lo general la clase
trabajadora/media de Montevideo. Sin embargo, ante la alta demanda del servicio de
Psiquiatria Infantil, las demoras en concretar consultas y el poco tiempo, en el sentir
familiar, que se le dedicaba a su hijo; deciden cambiarlo a un servicio médico privado
con mayor grado de personalizacidon y, obviamente, mucho mas costoso. Segun el
discurso de Julieta, a partir de estas primeras consultas y un devenir sinuoso, cargado

de otras tantas consultas mas, deja de trabajar para “dedicarse de lleno” a su Unico

% Estudios Socioldgicos Editora (ES Editora), Buenos Aires, 2015.
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hijo?®. Por su parte; Alfonso, padre de Matias, ante esta nueva reorganizacién familiar
debe comenzar a trabajar largas horas por dia y, en consecuencia, solo estaba en el

hogar por la noche.

El enfoque tedrico-metodolégico desde el cual se lleva adelante el presente articulo, se
basa en una deconstruccién analitica desde la logica de investigacion y la légica de
exposicién, retoma el método heuristico planteado por Jean—Paul Sartre (1970). Este
“vaivén”, regresivo-progresivo, permite estudiar la realidad en su complejo
movimiento. Es aqui donde el sujeto se constituye, particular y colectivamente, en el
productor de su propia historia, la cual también es producida por el tiempo histoérico, la
particularidad de su familia y el entorno inmediato, lo universal de su condicién de
clase y estructuras institucionales, entre otros. De esta manera, retomando las palabras

de su propio mentor:

Nuestro método es heuristico, nos ensefia de nuevo porque es regresivo y
progresivo a la vez. Su primer cuidado, como el del marxista, es colocar al
hombre en su marco. Pedimos a la historia general que nos restituya las
estructuras de la sociedad contempordnea, sus conflictos, sus
contradicciones profundas y el movimiento de conjunto que éstas
determinan (...) Estos hechos parecen concretos porque los conocemos con
detalle, pero les falta la realidad, porque aun no podemos unirlos al
movimiento totalizador (Sartre, 1970, p. 108).

Tomando este trazo metodoldgico propuesto por Sartre, la singularidad de Matias
otorga riqueza a su historia de vida; vida cotidiana y proyectos. También, permite dar
cuenta de cdmo esta se halla en un entramado dialéctico y complejo que lo hace

extensible a otras situaciones similares a las de este nifio concreto.

En este sentido, la légica de exposicidon que se plantea para el presente articulo remite
a un primer movimiento metodolégico-expositivo (progresivo), titulado “Vida
cotidiana, medicalizacién y procesos de patologizacidn”. A través del mismo, se

plantean aspectos de la vida cotidiana de Matias y cdmo esta se halla mediada por

*® “Yo tuve que dejar de trabajar el afio pasado a consecuencia de estas conductas y de que
me requerian mucho aca en el Colegio...”
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procesos de medicalizacién/patologizacion. Estos hacen de su infancia un punto de

inflexion sustancial para lo que serd su proyecto de vida.

En esta procesualidad, se plantea un segundo movimiento (regresivo), titulado
“Historia de Vida en el devenir hacia la patologizacién”. Este da cuenta de la historia de
vida de Matias y el entramado familiar y educativo. Las instituciones medulares fueron
materializando, a través de la escritura, lo que este niflo y su proceso de crecimiento
significan, hoy en dia, para ellas. Entiéndanse como instituciones medulares: la familia,

la escuelay, se suma, la encargada de la salud como la tercera implicada).

A partir de estos primeros movimientos progresivo-regresivos, la potencialidad de un
proyecto de vida para Matias se vera permeado por una realidad sustancializada por el
etiquetamiento, la medicalizacidon/patologizacion, las sensaciones y percepciones
resquebrajadas hacia un futuro que se le presenta como adverso (segun discursos
institucionales y hechos que se van concretando). Asi, en el tercer movimiento
(progresivo), titulado “Proyecto de Vida enmarcado en la patologizacién”, se iran
develando algunos aspectos que intentan significar y resignificar la situacién de Matias
Yy, en su proyeccidn mds genérica, la de la infancia medicada con psicofarmacos en el

Uruguay actual.

Se cierra el presente articulo con algunas reflexiones que, a modo de sintesis, resultan
mas puertas que se vuelven a abrir, que cierres arbitrarios de una realidad en

constante movimiento.

Resulta pertinente tener en cuenta que, tal como se ver3d, los discursos que se retoman
son los de Julieta, madre de Matias, lo que enmarca la situacién de
presencias/ausencias, tanto corpdéreas como discursivas, de los distintos sujetos que

componen esta familia.

Vida cotidiana, medicalizacion y procesos de patologizacion
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La situacion de Matias, tal como se ha planteado, no escapa a la realidad de otras
tantas situaciones muy similares que hacen a la infancia de hoy en el Uruguay y, en una
de sus particularidades, implica a la familia como una de las instituciones medulares en

la produccion y reproduccién de la hegemonia de lo social.

Tal como lo plantea Mitjavila (1998), la familia es también sujeto de variadas
intervenciones normalizadoras en el marco de los procesos de medicalizacién de la
sociedad. Suponen la clasificacion desde el saber médico, segun pardmetros
establecidos de normalidad-anormalidad, que van delimitando las normas a seguir por

el statu quo.

En este sentido, la familia como sujeto de intervencién, queda confinada a la mirada
focalizada y a la reduccién de sus diversas situaciones vitales en la vida cotidiana
(educativas, sanitarias, emocionales) a cuestiones individuales de orden bioldgico o,

incluso, genético.

Estamos igualando el mundo de la vida humana al mundo de la naturaleza.
Esto trae como consecuencia que se exceptien de responsabilidad las
instancias de poder, en cuyas entrafias son generadas y perpetuadas, las
mas de las veces, tales dificultades (Untoiglich et al, 2014, p. 26).

En su deconstruccién analitica, se pueden distinguir tres estrategias médico-sanitarias,

a saber:

- Punitivas: las que refieren al establecimiento de sanciones a sujetos que
exterioricen conductas desviadas respecto a lo socialmente estipulado (ejemplo,

manicomios).

- Arbitrales: las que dan cuenta de la capacidad de permitir o no a los sujetos
realizar determinadas funciones y/o actividades (ejemplo, certificado de aptitud

laboral).

- Socializadoras: son aquellas que indican control y vigilancia sobre los sujetos.

(Mitjavila, 1998).
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La sociedad uruguaya; pautada por transformaciones en el espacio social a nivel de
sensibilidades, valores, preocupaciones, temores, pautas de comportamiento y formas
de ser y estar en sociedad; se produce y reproduce con claridad, a nivel singular y

colectivo, desde estas tres estrategias mencionadas.

Asimismo, se asiste a una época de tecnificacion de la familia, donde desde el saber
calificado y experto se establecen pautas que normativizan determinados roles a la
interna de la misma. Se establecen asi, formas que indican cémo ser padres, madres,
hijos, hijas, abuelos, tias... Las familias se encuentran sobre intervenidas por diversos
programas e instituciones que despliegan su “saber experto” de forma fragmentada.
De modo que: “No obedezco al maestro o al médico porque tengo una personalidad
simpatica o autoritaria, sino porque actla en nombre de la razén, de la Nacién, de la

ciencia” (Dubet, 2007, p. 15).

a) Matias y su vida cotidiana en el entramado familiar y educacional

"

Por vida cotidiana se entiende a “... la vida de todo hombre. La vive cada cual sin
excepcién alguna, cualquiera que sea el lugar que le asigne la divisién del trabajo
intelectual y fisico” (Heller, 1985, p. 39). Segun la autora, la vida cotidiana es jerarquica,
es decir, a las actividades que se realizan en ella se les otorga cierto orden que permite

su produccion y reproduccion.

La vida cotidiana es el lugar de lo posible. El individuo no vive aislado, sino en relacién
con su medio y viceversa. En este sentido, “verdad es que el individuo estd
condicionado por el medio y se vuelve hacia él para condicionarlo; eso es —y no otra
cosa- lo que hace su realidad”. (Sartre, 1970, p. 63) Es, en este contexto, que la familia
como espacio inicial en el proceso de sociabilidad, constituye un papel trascendental
en las posibilidades de potenciar (o restringir) el campo de los posibles de quienes la
conforman; entendiéndolo a este como “el fin hacia el cual supera el agente su

situacion objetiva” (Sartre; 1970, p. 79).
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Esto se puede ver reflejado en el discurso de la madre de Matias con relacién a la vida
cotidiana del nifio, en el entramado de actividades diversas. Alli, lo terapéutico cobra
centralidad.

“Porque él también sufre todo esto... y sufre que va lunes y miércoles. Porque él

va dos veces a psicdlogo, dos veces por semana a psicomotricista, los miércoles a
natacion... Demasiado bien estd actuando, es un nifio, tiene 7 afios...”

Entrevista a Julieta

La urgencia, la inmediatez, la exigencia, la necesidad de rendimiento, de productividad,
eficacia y operatividad son algunas de las caracteristicas que presenta la vida en
sociedad en tiempos contempordneos. De modo que, al decir de Vasen (2011, p. 33),
“Nuestra época se inscribe saturando los cuerpos y demanda modos de ser que puedan

I 77

“andar a mi

El “andar a mil” establece pautas y comportamientos propios de una sociedad que vive
en la vertiginosidad, donde es preciso cuestionarse qué tiempos hay para el juego vy
qué tiempos y espacios comparten adultos y nifios. De igual manera, en este “andar a
mil”, cuando de la infancia se trata, se personaliza y transfigura, muchas veces, en

etiquetas de “mala conducta” que requieren solucién desde el mundo adulto.

Entrevistadora: - ¢ Por qué te parece que fue medicado?

Julieta: - Por la parte conductual, por como él es frente a los demds.

Entrevista a Julieta

La época y contexto actual estan signados por el imperativo de la produccién: no parar
o, en caso de hacerlo, regresar lo mds rdpido que se pueda. No es posible, en definitiva,
pensar y analizar la temdtica de la infancia vinculada al consumo de psicofarmacos y
dejar de lado los intereses y reglas de juego impuestas por un sistema que no puede

parar de producir. En este sistema, no es posible detenerse a cuestionarlo vy
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cuestionarse. Cada paso debe ir encaminado hacia la eliminacién de los obstaculos que

impidan la concrecién del éxito, sin importar costos. En este contexto:

Se promueven terapéuticas que adapten a los sujetos a lo que se espera de ellos,
sin cuestionamientos de ningun tipo-ni politicos, ni sociales, ni educativos, ni
vinculares-, acerca de las causas que provocan sus malestares. Solo se trataria de
una degeneracién genética de la especie que parece no sorprender a nadie. Asi se
pone en marcha la maquinaria medicalizadora (Untoiglich, 2015, p. 12) .

Los planteos de dicha autora dan cuenta de la naturalizacién de la tematica en
cuestién. La “maquinaria medicalizadora” estd actuando con cada vez mas fuerza,
planteando una historia y marcando un porvenir de miles de niflos que manifiestan con

su cuerpo aquello que, desde el mundo adulto, no logra escucharse.

b) Matias, el diagndstico y la medicacion.

Retomando las palabras de Vasen, clasificar y calificar conductas resulta cada vez mas

cotidiano en la jerga, no solo médica, sino educativa y familiar, en tanto:

lo visual predomina nitidamente en nuestra actual cultura de la imagen y el
rendimiento. (...).Encontramos alli una serie de siglas entre las que vemos
descollar: ADD, ODD, TGD (...) Lo primero que deberiamos decir de ellos es que
no son diagndsticos. Son efectos de una clasificacion (Vasen, 2011, p. 35)

“El diagndstico se hizo, quedd pronto en diciembre. Dio que tenia autoestima
muy baja... pero no te puedo decir que del diagndstico sacamos que tiene
déficit atencional y es hiperactivo o no sé qué tiene sindrome de... No se logré
eso todavia” (Entrevista a Julieta).

Cuando se habla del diagndstico, deberia pensarse el mismo como una construccion vy,
por ende, con posibilidades de variaciones. Es menester que contemple la historia del
sujeto, sus sufrimientos, vivencias, contexto, y no sélo se reduzca a la observacién de

su conducta (Janin, 2013).
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“Si bien yo ya lo habia notado que era un nifilo mas activo y como que le
costaba un poco mas todo aca, cuando entré a primero de escuela, nos
dimos cuenta que el tema del aprendizaje de él fue complicado, sobre todo
por la conducta. No tanto por su nivel intelectual, de inteligencia.
Igualmente, el psicodiagndstico no dio todavia un diagndstico bien exacto.”
(Entrevista a Julieta)

En nivel cinco, en jardinera... Lo llevé yo directo a la Pediatra y le dije: “mire
tengo esto”, y la pediatra cuando entramos y vio todo lo que hizo... que le
abrio la cartera, le sacd... dice: “Sefiora, tiene razén, vamos para
psiquiatria”... (Entrevista a Julieta)

Del mismo modo, resulta esencial preguntarse quién establece la necesidad “real” de
contar con un diagndstico y qué costos podria llegar a tener para ese nifio. Es decir, el
diagndstico étranquiliza a los adultos? ¢Como posibilidad de qué se plantea? Desde el
mundo adulto se ve el diagndstico como herramienta potencial de reparar lo que dista
de lo “normal”. Tranquiliza a la mayoria de los adultos, éal costo de encasillar a estos

nifos y nifas?

No solo la confirmaciéon de un diagndstico aparece como “necesario” en el mundo

adulto actual, sino lo que viene con posterioridad a esto: la medicacion.

“Con goval, que es risperidona en gotas, estamos ahora, y estd un poco
mejor...”

Entrevista a Julieta
Entrevistadora: - ¢ Has notado cambios con la medicacion?
Julieta: - Si.
Entrevistadora: ¢ Cudles, por ejemplo?

Julieta: Acepta mas los limites. Eso, principalmente. También, respeta mas
la autoridad.”

Entrevista a Julieta
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En este sentido, se comparte con Vasen cuando plantea que la “certeza de un rétulo y
la comodidad de una pastilla resultan, sin embargo, sintomas de una época que no

puede prestarse atencion, que no puede pensarse a si misma” (Vasen, 2011, p. 57)

“A los controles estamos yendo cada 15 dias y, si considero que necesita, lo

llamo y tengo cuando quiero”
Entrevista a Julieta

¢En funcién de qué se establecen tales controles? ¢Cudndo Julieta los considera

necesarios?

Dichos interrogantes también deben pensarse en el caso de las evaluaciones. Es decir,
es ineludible pensar en relaciéon a qué y quiénes evallan a los nifos. En este sentido,
surgen cuestiones a indagar, por ejemplo, cuando las familias deben completar el check
in list brindado por la escuela: éen relacion a qué "tipo ideal" de hijo lo hacen? Lo
mismo los docentes: éen relacion a qué "tipo ideal" de alumno? Los profesionales
médicos: éescuchan la voz del nifio o evalian en funcién de lo que los adultos
referentes evaluaron, desde su singular lugar y vinculo con ese nifio? ¢Se evalia una

realidad infantil o se interpreta una expresién adulta de lo esperado?

“Con la psiquiatra... tuvimos mala suerte también, porque tuvimos que
cambiar varias veces. Ese fue otro tema, tuvo tres psiquiatras. Primero
empezd con una medicacién que era Aripiprazol y Ritalina, porque se
suponia que tenia un déficit atencional... Tienen unas hojitas que te hacen
para mandarle a la maestra y otra para los padres. En ese momento, estaba
en el otro colegio y le llevé la hojita a la maestra. Esa maestra puso que él
podia permanecer sentado, que él no tenia problemas emocionales, ni
nada. Cuando yo llené mi hoja era todo al revés. Entonces la psiquiatra
dice: - Me ha pasado al revés, que los padres no me pongan y que si la
maestra pero no tu caso”, me dijo (...) Entonces, ahi le empezamos a sacar
el Aripiprazol, porque en realidad no sabiamos si era un tema de déficit
atencional real e hiperactividad, porque le mandamos una resonancia
magnética, por ejemplo, a la cabeza... Dijo que no queria anestesia, se
metid adentro del resonador magnético y estuvo cuarenta minutos quieto
como le dijeron, sin moverse... Entonces, hiperactivo no puede ser. Porque
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para un nino hiperactivo es imposible que esté adentro de un resonador
magnético tan quieto”.

Entrevista a Julieta

La imperiosa necesidad que se establece de poner un nombre, de clasificar, no es
inocua; y no puede, por ende, separarse de una determinada forma de entender el

mundo. Tal necesidad suele ser asociada a la posibilidad de un “mejor” abordaje.

No obstante, siempre esta presente el riesgo de que el nifio pase a ser nombrado por el
sintoma o patologia que le fue tecnocrdtica y autoritariamente asignada, lo cual va
dejando marcas en su proceso identitario y en la construccion de su subjetividad en un
momento del ciclo de vida, como la infancia, caracterizada por momentos y procesos
de cambios y crecimiento (fisico, afectivo, emocional). Dichos procesos, ademas,
dependeran de la apropiacién e interiorizacion singular que cada sujeto realice, siendo

cada uno de ellos Unico e irrepetible.

¢) Matias y su vida cotidiana en el proceso de construccion identitaria a partir de la

etiqueta.
Luna y Scribano plantean que el sujeto, en su proceso de construccién de:

sensibilidad construida como “normal”, va generdndose una auto-imagen en la
cual “la independencia de la realidad se reproduce y renueva su
“fantasmagoérica” condicién de indestructible”. Asi, el sujeto “se ve con-movido,
pero no se mueve, se “siente” impactado pero a la vez en condiciones de no-
accién (Scribano y Luna Zamora, 2007, p. 20)

Si las emociones son “el trampolin de nuevas y radicales subjetividades”, tal como
plantean estos autores, ¢por qué no pensar que estos cuerpos pequenos, y las mas de
las veces vulnerables, estan pidiendo a través de su accionar (etiquetado de inquieto),
cambios en su forma de ser vistos y percibidos? ¢No estardn demandando ser
escuchados a través de sus movimientos y acciéon “desajustada”? A como dé lugar, muy

por el contrario, lo que estd sucediendo, en la mayoria de las situaciones, es que se los
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silencia con una pastilla. Y de ahi que el “revolucionario”, el “inventor”, el “creativo”, el
“artista”, etc., son vistos como disonantes y construidos negativamente dentro del
“deber ser” societal. Claramente, se puede visualizar esto en la situacidon de Matias tal

como lo plantea su madre:

“El es el revolucionario... ya estd como etiquetado. El tema es ese.
Nosotros queriamos lograr que no lo etiquetaran, pero lamentablemente lo
etiquetaron. Entonces, hay un problema, es él, sea o no sea... Yo creo que él
busca conflictos para llamar la atencién, ahora por qué ese llamado de
atencién no se... es lo que queremos saber. El se siente incluso menos,
como que no puedo, no sé, antes de hacerlo...”

Entrevista a Julieta

En este entramado, resulta interesante analizar aspectos que dan cuenta de la Teoria
del Reconocimiento en lo que hace a las tres esferas del reconocimiento: Amor,
Derecho y Solidaridad. Honneth (1997), retomando a Hegel, reconfigura esta teoria
para el hoy en dia en las sociedades occidentales. En la misma, da cuenta que la
ausencia o falso reconocimiento, son aspectos sustanciales de las constituciones de los
sujetos en sociedad, ya sea en los aspectos mds singulares y subjetivos, como en

aquellos genéricos y objetivos.

Asi, cuando se refiere a la esfera del Amor estd dando cuenta de la mutua necesidad de
los sujetos en las relaciones primarias, que generan los espacios intersubjetivos de

mayor aprehension.

En su culminacién los sujetos reciprocamente se confirman en su naturaleza
necesitada y se reconocen como entes de necesidad; en la experiencia reciproca
de atencidn amorosa los dos sujetos se saben unificados, porque en su necesidad
son dependientes del otro ocasional. (...). Con ello se dice que las relaciones
afectivas primarias estan destinadas a un equilibrio precario entre autonomia y
conexion (Honneth, 1997, p. 118)

Este precario equilibrio, se torna sustancial para generar autonomia entre los seres que
dan cuenta de esa relacion de a pares segun la esfera del Amor. Autonomia y conexién

como pilares para reconocer y ser reconocido. En la situacidn de Matias, asi como en la
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de muchos otros nifios, se puede generar la duda de cuan reconocido esta siendo él en
su esencia mads pura o, por el contrario, se trata de un falso reconocimiento a través del
cual, en nombre del amor y de ese otro “necesitado”, se lo constrifie como ser singular,

se lo deslegitima y se lo opaca.

Una segunda esfera del reconocimiento es la del Derecho. Esta se refiere a la existencia
de marcos normativos que contemplan la genericidad apuntando a las singularidades.
En este sentido: “Esta relacion de reconocimiento esta ligada a la existencia corporal
del otro concreto, y los sentimientos de uno al otro proporcionan una valoracién

especifica.” (Honneth, 1997,p. 118)

Los marcos normativos nacionales (Cédigo de la Nifiez y Adolescencia del Uruguay,
2004) e internacionales (Convencidn sobre los Derechos del Nifio, 1989) dan cuenta de
un niflo y adolescente munido de derechos y reconocido como sujeto en sociedad.
Quiza seria interesante (re)preguntarse, una y otra vez; cuanto se esta realmente
poniendo en acto, desde el mundo adulto, lo que tanto se pregona en los discursos.
¢Resulta realmente un sujeto real de derecho y reconocido desde esta esfera un nifio
que estd siendo medicado con psicofarmacos, sin diagndstico, porque su “conducta” no
sigue la norma? No se estd haciendo referencia sélo a Matias, ni a uno o dos nifos
mas, sino a un porcentaje extremadamente alto en el Uruguay que pasa con holgura la

media mundial del 4%.

Por ultimo, el autor hace alusién a la esfera de la Solidaridad, en tanto lo genérico

societal, tiende (o no) a reconocer a ese “otro” singular y singularizado.

“Para poder conseguir una ininterrumpida autorrelacidn, los sujetos humanos
necesitan, mas alld de la experiencia de la dedicacién afectiva y del
reconocimiento juridico, una valoracién social que les permite referirse
positivamente a sus cualidades y facultades concretas.” (Honneth, 1997, p. 148)

Cuando en estas sociedades se estipula que la infancia que se mueve mucho, segun las
prenociones configuradas por el “deber ser”, se estd menospreciando el

reconocimiento a aquéllos/as que se expresan mas alla de lo “normalmente esperado”.
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Retomando esta Teoria del Reconocimiento reconfigurada por Honneth desde Hegel,

Fraser plantea:

Se llega a ser un sujeto individual Unicamente cuando se reconoce y se es
reconocido por otro sujeto. El reconocimiento de los otros, por lo tanto, es
esencial para el desarrollo del sentido de si. No ser reconocido —o ser reconocido
inadecuadamente- supone sufrir simultdneamente una distorsidn en la relacidn
que uno mantiene consigo mismo y un dafio infringido en contra de la propia
identidad (Fraser, 2000, p. 57).

El reconocimiento en sus tres esferas nutre a los sujetos en sociedad, tanto singular
como colectivamente. En contraposicidn, no ser reconocidos y no reconocer, ser
reconocidos o reconocer inadecuadamente, produce quiebres en los procesos
identitarios de uno mismo y sus potencialidades en reconocer y ser reconocido por
otros. En esta medicacién compulsiva con psicofdarmacos en la infancia uruguaya, ése

estard realmente reconociendo a estos nifios en sus singularidades?...

Historia de Vida en el devenir hacia la patologizacién

La historia de vida de un sujeto, da insumos para conocer y reconocer a ese “otro”
distinto a uno, a través de lo vivido, experienciado, sentido, apropiado, etc., individual y

colectivamente, en el entramado de un curso de vida visto en retrospectiva.

Para Sartre (2000), la historia de vida, o biografia, da cuenta de los procesos a través de
los cuales los individuos interiorizan y exteriorizan lo universal como particular y

viceversa.

El niflo no sélo vive a su familia, sino también —en parte a través de ella, en
parte solo- el paisaje colectivo que le rodea; y también se le revela la
generalidad de su clase en esta experiencia singular (Sartre, 2000, p. 69).

En este sentido, tal como este autor plantea:
La causalidad no existe, o por lo menos, no existe como se cree: el nifio se

convierte en tal o cual porque ha vivido lo universal como particular
(Sartre, 2000, p.54).
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Desde el existencialismo, ser y estar en sociedad no es un hecho inocuo, sino que da
cuenta de un entramado entre lo particular y lo universal, lo singular y lo genérico, lo
interiorizado y lo exteriorizado, todo lo cual da cuenta del ser como productor vy
producto de su historia individual y colectiva. Entonces, en esta complejidad, conocery
reconocer a cada sujeto en su vida cotidiana imprime el rasgo de conocerlo y
reconocerlo en su historia de vida, sino se trasladan estas ausencias discursivas en un

casi desconocimiento de ese otro que se tiene enfrente.
1) Matias y su nacimiento.

Tal como se viene planteando, la historia de vida en tanto trayectoria individual
enmarcada por distintos procesos de interiorizacidn y apropiaciéon de lo externo se
encuentra en constante relacidon con el proyecto de vida que cada sujeto construye
permanentemente en el devenir de su historia personal y colectiva. Es imposible
pensar en el presente de cada sujeto desconociendo su historia, puesto que: “La

historia deja marcas y la memoria toma formas diferentes” (Janin, 2011: 15).

“Me indujeron el parto, estuve mas de 16 horas de trabajo de parto, en el cual
me pasaron una medicacion que se llama demerol (...). El tema es que eso no me
llegd a mi, le llegd a él entonces el nifio quedd dormido, dejé de hacer su trabajo
natural, lo tuve que hacer yo sola, por eso nacié gris.. fue enseguida a
incubadora, 48 hs sin contacto con la madre, sin contacto con el padre, sin
contacto con nadie. O sea, hay algo en él desde el vamos, que costé. Hubo como
un desapego que costd y pienso que todo tiene que ver, todo esta relacionado
con todo”.

Entrevista a Julieta

¢Qué marcas produce el hecho no haber tenido contacto maternal ni paternal las
primeras hora de vida? ¢Como incide eso en el vinculo hijo-padres? ¢Cémo se van
conformando las subjetividades? ¢Cémo se relaciona esa situacidon con la situacién
actual del nifio? éCémo se inscribe dicha experiencia significativa (parto) en la

actualidad?
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Historia, presente, futuro: tres momentos que en su procesualidad dialéctica no deben
pensarse por separado. Las marcas de la historia hacen a las vivencias del presente y a

su proyecto. De modo que, siguiendo a Janin:

Como sede de las pulsiones, lugar en que aparecen las urgencias, medio de
encuentro con el otro, el cuerpo queda marcado por diferencias, a partir del
recorrido de caricias, de las marcas que van dejando los primeros cuidados y
también de las marcas de los sucesos dolorosos (Janin, 2011, p. 15).

Los sujetos estdn atravesados por determinantes histdricas, culturales, politicas,
ideoldgicas, etc., que responden a un tiempo y espacio concreto que condiciona y es
condicionado por ellos. Lo antedicho, permite pensar estrategias desde la complejidad
que implica cada situacidn concreta, comprendiendo que el comportamiento de cada
sujeto no puede analizarse, Unicamente, desde una mirada biologisista y reduccionista.
Es necesario, entonces, preguntarse sobre los significados: sociales, culturales,
ideoldgicos; otorgados en cada momento histérico al movimiento, al cuerpo;
considerando este ultimo como condicionante de nuestra forma de ser y estar en el

mundo.
2) Matias, su historia escolar y “lo esperable” como nifo.

El sujeto no se encuentra aislado, por el contrario, estd en constante interaccién con
los demas. Es, a partir de dicha interaccién, donde hace aprehensién singular de cada
contexto: social, cultural, politico, econdmico, simbdlico; produciéndose asi procesos
de interiorizacién y exteriorizacidon de formas aceptadas y legitimas de ser y estar en
sociedad. Entonces, cabe preguntarse: ¢cédmo se vinculan los sujetos a partir de ello?
¢Qué sucede, como en el caso de la situacion de Matias, cuando un nino manifiesta

conductas que distan del “deber ser” hegemadnico y tomado como lo Unico véalido?

Pensar cdmo, desde sus primeros momentos de vida, el sujeto se va vinculando con los
otros, qué sucesos significativos han generado marcas y como se ha apropiado del

contexto, entre otros aspectos; son cuestiones vitales al momento de analizar las
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conductas que presenta, en la actualidad, de modo que no se culpabilice, ni se anule la

responsabilidad del colectivo como tal.

“El por lo general se impone con sus compafieros, porque es el mds grande,
porque es grande, y porque sabe que tiene mucha fuerza... Tiene buena relacion,
pero a veces sus compafieros un poco se quejan...”

Entrevista a Julieta

“No habia autoridad para él, no respetaba a nadie, no habia maestra, directora...

se tiraba en el piso...”
Entrevista a Julieta

Asimismo, la imagen que los otros (familia, compafieros, referentes educativos,
médicos) van construyendo de ese nifio resulta sustancial para comprender el vinculo

que se va formando entre ellos.

Desplegar estrategias que apunten a fortalecer las potencialidades de Matias,
destacando sus fortalezas, permite ir construyendo una nueva imagen para si mismo y

Ill

para los otros desde un lugar diferente. Ya no se trata del “insoportable”, sino del que
“puede realizar tal o cual cosa”. Pero, para ello, son necesarios espacios educativos e
institucionales que sean realmente habitables por los nifios y nifias. En definitiva, se
precisan espacios que habilite a la infancia, el simple (y tan complejo) hecho de ser

nifos y nifas, de expresarse y crecer.
3) Matias y su historia con el diagndstico, la psiquiatria y la medicacion.

La historia de Matias da cuenta de procesos de etiquetamiento que establecen formas
de reconocimiento hacia él. Por momentos, parece desdibujarse el sujeto, y
contemplarse Unicamente rasgos que hacen a su forma de ser y estar en el mundo
pero, que no deberian definir exclusivamente su esencia. De ahi, la importancia de
superar enfoques estaticos, que reduzcan realidades complejas a simples
observaciones de conductas momentaneas, sin considerar las diversas

determinaciones presentes en la vida de los sujetos. De este modo:
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los diagndsticos en la infancia son necesarios, en tanto y en cuanto podamos
pensarlos como una brujula que orienta y organiza, en el marco de un proceso
gue depende de nuestro marco tedrico y de la transferencia que se constituya
con el paciente. Diagndsticos escritos con lapiz que organizan la direccion de la
cura (Untoiglich, 2015, p.14)

“No es que todo se arregla enseguida. Mds en los nifios. Vos haces un
psicodiagnéstico hoy y dentro de ocho meses le haces otro y puede ser
completamente diferente”.

Entrevista a Julieta

“Tuvo dos psicodiagndsticos.... Yo noté comportamientos que no eran
adecuados para la edad, o sea, él utiliza mucho su cuerpo, no mide la fuerza,
pelea, discute... y eso lo noté yo como mam3, y estuvo dificil porque la maestra
me decia que no, que en la escuela todo bien... y yo decia no puede ser y a raiz
de eso empecé yo. Fui a la sociedad, pedi con la pediatra, que me dieran pase a
psicdlogo, psiquiatra. Después hubo un cambio, nosotros estdbamos en una
mutualista, y cdmo iban transcurriendo las sesiones con él no eran las
adecuadas, los tiempos no eran los adecuados para que el nifno pudiera tener
una recuperacion o algo”.

Entrevista a Julieta

”n

Establecer que un nifio/a es tal o cual cosa (“hiperactivo” “bipolar” “autista”, etc.)
implica ubicarlo en un lugar cargado de connotaciones estigmatizantes, sin considerar
el sufrimiento que ello supone. Con esto, a su vez, esta presente el riesgo de centrar “el
problema” en el nifio/a, aislando al sujeto de su contexto, descartando vivencias,
apropiaciones, historias y trayectorias. En tal sentido, écdmo se vincula el creciente

consumo de psicofdrmacos de los nifios en edad escolar y la propuesta del sistema

educativo actual? ¢Se esta ante sistemas inadecuados?

El uso de psicofarmacos da cuenta de procesos de "biologizacién", donde problemas

colectivos se plantean como si fueran singulares y concretamente bioldgicos. De este
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modo, se despoja al sujeto de su historia, impidiéndole ademas su reconocimiento en

ella.

“Cuando yo le saqué el Aliprozol y la Ritalina, decayé muchisimo. Si bien no
le estaba haciendo el resultado éptimo que se podia obtener de esa
medicacidn, evidentemente algo le hacia porque fue peor, se vino a pique.”

Entrevista a Julieta

“Hay muchas contraindicaciones. Yo cuando lei el Aliprozol se me pararon
los pelos de punta. Al principio porque decia para psicoticos, esquizofrenia,
vomitos, trastorno del humor... A uno le choca, claro...”

Entrevista a Julieta

Costos (para la infancia consumidora) e intereses (para las grandes corporaciones)
deben ponerse en la discusién cuando de infancia y psicofarmacos se trata. Los nifios y
nifas, en su singularidad, pero pertenecientes a un colectivo, se han transformado en
objeto de consumo de drogas que no son inocuas. La manifestacién de sintomas se ha
convertido en foco de atencion para el mercado que presenta soluciones rapidas para

los malestares de la época, pero sin cuestionamiento alguno. Tal como plantea Vasen:

“Los beneficios a corto plazo de las intervenciones psicofarmacoldgicas
sobre la conducta, es decir, sobre sintomas que son solamente la
exteriorizacién de los problemas han sido demostrados. Pero aun se sabe
muy poco de los beneficios a largo plazo...” (Vasen, 2011, p. 45)

Proyecto de Vida enmarcado en la patologizacion.

El sujeto se caracteriza por su continua realizacién y superaciéon (en tanto sujeto
individual); en un proceso dialéctico de vaivén entre el ser particular y el ser genérico.
De este modo, tal superacion supone la concrecién de un proyecto particular mediante
momentos de objetivacion (“fuga”), lo cual implica la negaciéon de las condiciones
objetivas anteriores, en tanto las conserva, habilitando la produccién y reproduccién

de la vida social. Asi, el proyecto supone “fuga y salto adelante, negativa y realizacion,

Revista Ruedes, 5(7)

162



mantiene y muestra a la realidad superada, negada por el mismo movimiento que la

supera...” (Sartre, 1970, p. 78).

Ante lo expuesto, queda en evidencia la calidad de sujeto activo en la construccion de
su propia historia y porvenir. La historia de vida, como trayectoria individual y
enmarcada por distintos procesos de interiorizacion y apropiaciéon de lo externo, se
encuentra en constante relacidn con el proyecto de vida que cada sujeto construye en
el devenir de su historia personal y colectiva. De este modo, todo sujeto tiene un
proyecto. COmo proyectarse, dependerd de dicha apropiacidon e interiorizacidn, asi
como de la jerarquizacién que cada sujeto hace de su vida en un proceso dialéctico con

el entorno mas inmediato y las condiciones materiales de existencia.
a) Matias, la medicacion y el proyecto.

Concebir al sujeto activamente es definirlo de acuerdo a sus posibilidades de accidn, de
superacioén de su “situacion objetiva” (Sartre, 1970). De modo que, si bien no todos los
seres humanos pueden ser protagonistas de su devenir y proyecto con la misma
intensidad, es responsabilidad y compromiso del colectivo superar las condiciones
objetivas de quienes son excluidos por diferenciarse de la norma. En este sentido,

“todo proyecto, por mas individual que sea, tiene un valor universal”. (Sartre, 1947: 52)

“Creo que si, la medicacién ayudd y ayudd mucho la parte profesional,
psicoldgica. Ver una psiquiatra que no lo sobremedicé, fue probando de a
poquito, de a gotita por gotita.”

Entrevista a Julieta
“Ahora estan viendo si le van a hacer un cambio de medicacién o no.”
Entrevista a Julieta

¢Cuan viable podrd ser un proyecto si desde la historia de un sujeto concreto va
apropiando e interiorizando su conducta como “inadecuada”, sus sensaciones y
percepciones como patologias a curar? Retomando la Teoria del Reconocimiento, la

posibilidad de ser seres autdnomos que reconocen y son reconocidos por los otros va a
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estar mediado por esta trazabilidad de historias interrumpidas en sus esencias por
clasificaciones y calificaciones impuestas desde un mundo adulto que los desconoce en
sus sustancialidad. ¢Cémo proyectarse cuerpos singulares de la infancia si mientras va
creciendo va siendo adormecido? ¢Es posible que exista realmente un proyecto de vida
elegido singularmente cuando la imposicion externa es tan fuerte y desde edades tan

tempranas?

Tal como plantea Sartre (2000), el proyecto siempre estd, por mas reducido que
parezca. El punto estd en poder desnaturalizar a tiempo estas historias y vidas
cotidianas que estdn siendo resquebrajadas para que puedan elegir sus propios
proyectos, elegir a partir de sus deseos sobre sus futuros, reconocer y ser reconocidos

como seres singulares en un espacio societal.
b) Matias en el entramado de la familia y la educacion en su proyecto de vida.

La posibilidad de pensar el espacio familiar como potenciador y fortalecedor de un
proyecto de vida que amplie el campo de los posibles de Matias se ve constrefiido si no
logra visualizarse el devenir de la historia familiar como tal, los roles de cada uno, los

lugares; a modo de no generar situaciones que acentuen sufrimientos.

Cabe preguntarse, en este contexto, sobre la intersubjetividad hijo-madre, icdmo se
constituye la misma? ¢En qué lugar queda ese nifio para la madre considerando que
ella dedica su tiempo casi exclusivamente a él? Es preciso recordar que en su discurso
plantea que inclusive debid dejar de trabajar para ocuparse de su hijo. ¢Se visualizan
de aqui a diez afios, por ejemplo? ¢ Matias, en su adolescencia y juventud, debera estar
confinado a los requerimientos y dedicaciones casi exclusivas de su madre? ¢Esta
madre podrd volver a encontrar ella misma un proyecto de vida que no esté

configurado solamente en torno a su hijo?
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A su vez, en esta situaciéon familiar concreta se visualizan los lugares socialmente
establecidos y legitimados que ubican al hombre en su rol tradicional de proveedor, y a
la mujer de cuidadora. Una lectura de la situacion familiar da cuenta como fue la
madre quien dejd de trabajar para dedicarse casi exclusivamente a los cuidados de su
hijo, mientras que el padre incrementd sus horas de trabajo siendo el encargado Unico
de proveer ingresos al hogar. Ahora bien, esta situacion no debe pensarse como
aislada, de lo contrario, forma parte de un sistema mas amplio que histdricamente le
ha asignado a la mujer el lugar de cuidadora. Lugar, por cierto, naturalizado y casi

incuestionado.

Continuando con las interrogantes, ¢qué implicancias supone ello tanto para el nifio
como para la madre? Desde una de las tantas miradas posibles a esta situacidon se
podria llegar a pensar en la responsabilidad depositada de alguna forma en ese nifio,
puesto que la dindmica familiar cambid radicalmente por su situacién particular (lo
cambian de mutualista, la madre deja de trabajar, el padre trabaja muchas mas horas,
el nino realiza muchas actividades extracurriculares, etc.) Ademads, écuanta

Ill

responsabilizacién y culpabilizacién se produce sobre este nifio que dista del “tipo
ideal” de hijo? ¢{Qué vinculos establece con ese padre que dada sus largas jornadas
laborales ve muy poco tiempo? ¢Alguien le preguntd si él queria estar en esa

centralidad (“devastadora”) familiar organizada por los adultos del hogar?

Todas estas interrogantes dan cuenta de la complejidad de la situacidon y, por ende, de
la necesidad de respuestas también complejas, que sean capaces de visualizar mucho
mas alld que un nifio y su conducta, que interpele acciones, relaciones concretas, y a la

vez los sistemas mas amplios generadores en ultima instancia de estas situaciones.

En este punto resulta interesante retomar la relacién familia- colegio-institucién
médica y el didlogo existente entre las distintas disciplinas intervinientes en la situacién

de Matias. En palabras de Julieta:

Revista Ruedes, 5(7)

165



“Yo personalmente estoy fascinada con el colegio, no tengo palabras. El

Colegio me abrid las puertas” (Entrevista a Julieta).

“Ahora la psicomotricista, la psicéloga y la psiquiatra se van a reunir y ver
los puntos de vista de las tres... para ver qué es lo que puede estar pasando

(Entrevista a Julieta).

El trabajo interdisciplinario dentro de la institucidon resulta un aspecto interesante,
pues permite pensar la situacién desde diversos puntos de vista, de acuerdo a la
acumulacién tedrico-metodolégica y practica de cada profesional. Incorporar
disciplinas no especificamente médicas hace a comprender la complejidad de la
situacidon y no reducirla a problemas puramente médicos, con soluciones también

exclusivamente médicas.
El valor de un didlogo en las fronteras del quehacer habitual es tal porque
cada saber genera en sus bordes penumbras de sentido, en las que los
hallazgos de disciplinas vecinas ayudan a pensar preguntas de modo mas

pertinente, para problematizar nuestras practicas de modo renovado.
(Vifiar, 2013, p. 78)

Lo mencionado supone la posibilidad de un repensar colectivo sobre las diversas
interacciones y determinaciones que estan en juego en la vida de los sujetos. No se
trata de reducir practicas a un saber experto y legitimado que establezca un deber ser.
Por el contrario, se apuesta a fortalecer el didlogo e intercambio para evitar

intervenciones reduccionistas carentes de sentido.

Se entiende que las diversas disciplinas, asi como el mundo adulto en general, no
puede tener una mirada indiferente sobre la temdtica en cuestién. Es necesario el
compromiso colectivo para fomentar miradas despatologizadas sobre la infancia. En

definitiva:
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El arte de la vida como praxis de la libertad tiene que adoptar la forma de
una despatologizacion. Vaciar al sujeto de nombre impropios permite que
quede libre para esas formas de vida que, probablemente todavia no
tienen nombre (Vasen, 2015, p. 10).
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REFLEXIONES FINALES

La historia de Matias y su familia, desde su singularidad, se propuso como una de las
posibles miradas para analizar la situacion de la infancia uruguaya en relacién a los
procesos de medicalizacion y patologizacion. Una historia concreta pero que responde
a una realidad mas universal la cual, desde quienes escriben, entienden merecedora de

analisis y discusion.

La reduccion de realidades complejas (con determinantes personales, histdricas,
sociales, culturales, econdmicas, simbdlicas, etc.) a simples y biologizantes respuestas
que solo “solucionan” momentdnea e ilusoriamente, deben, necesariamente,
transformarse en foco de debate y discusion. En este sentido, se comparte que “la
biologia no solo no configura una determinacion absoluta, sino que es, en lo humano,

ella mima una dimension sobredeterminada” (Vasen, 2011, p. 14).

Basta con observar practicas cotidianas que aluden a la exclusién, expulsién, rechazo
del otro que se constituye diferente a uno y que no se ajusta a los parametros de
“normalidad” ideolégicamente establecidos, para comprender que la situacién de

Matias es una de las tantas que interpelan actualmente el accionar del mundo adulto.

Todo sujeto, desde el lugar que se ocupe, es observador (en el mejor de los casos) de
esta realidad: derivaciones de nifios a escuelas especiales por problemas de conducta
(sin un diagndstico que certifique su situacidon de discapacidad), recortes de horarios
escolares, suspensiones de ninos de la escuela hasta que concurra a psiquiatra; entre
otros. Comenzar a cuestionar esta realidad que estan viviendo muchos de los nifios en
Uruguay, desnaturalizarla, pensar alternativas y ponerlas en practica resulta sustancial.
La infancia no deberia tratarse de cuerpos dormidos y estaticos, sino todo lo contrario:

de movimiento, cuestionamientos, disfrute y crecimiento.

Vale aclarar, que aqui se estan poniendo en cuestidn aquellas situaciones en las cuales
la medicacion surge como primera y exclusiva medida, sin contemplar las diversas

determinantes presentes en la vida de un sujeto. De modo que:
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“...cuando la indicacion criteriosa que pretende aliviar esta siendo sustituida por
un consumo masivo, impregnado de una fuerte tendencia a la adaptacién de
conductas, ya no estamos tan seguros de que el uso de psicofarmacos sea
siempre criterioso. O, en todo caso, se trata de revisar cudles son, actualmente,
esos criterios” (Vasen, 2011, p. 23)

“No tengo miedo, acepto que es asi. Creo que la medicacidn psiquiatrica es tan
buena como cualquier otra medicacion. A veces la gente a veces se la toma muy
a pecho...”

Entrevista a Julieta

Ill

Se asiste a una época que rinde culto a la “perfeccion”, que persigue el “ideal”, que
estimula la exigencia, en el contexto de una légica de mercado dominante que
perpetua un “deber ser”, que instituye formas de ser y estar en sociedad, normas,
valores, ideas. Pero, iqué sucede con aquellos sujetos que no se adecuan a ello? Son
“las leyes del mercado” que sustituyen las teocracias, los regimenes totalitarios por la
mercadocracia. Se sustituye al sujeto, al ciudadano por el ‘propietario”. (Czernikowski y

Gaspari, 2003, p. 276). Entonces, équién es el otro? ¢Como configura su identidad y

construye subjetividad ese “otro” que es objeto de intervenciones rehabilitantes?

De los discursos familiares surge la presencia de varias disciplinas interviniendo sobre
Matias, ante lo cual la madre alude que “é/ sufre todo esto”. La sobreintervencién o
intervenciones fragmentadas de varios técnicos suelen estar presentes en este tipo de
situaciones. Es menester reflexionar acerca de como se siente el niflo en relacién a ello,
dado que se transforma en el foco de atencién, intervencidn, miradas, que procuran
“corregir desviaciones”. Del mismo modo, écomo es visualizado por los otros nifios y
nifas? ¢Y por sus educadores? Trabajar sobre esto es imperioso para que no se

terminen profundizando aquellos procesos de etiquetamiento que se pretenden evitar.

En definitiva, no basta con ser sélo observadores de toda esta realidad, es preciso

cuestionarla. Pero tampoco alcanza con interrogarla, es preciso transformarla.
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Proponer alternativas que vislumbren caminos que sean transitables por todos, cada
uno desde la riqueza de su singularidad, aportando a lo diverso del colectivo sin ser

necesariamente cuestionado, intervenido o corregido.

La historia de Matias posibilitd, se cree, cuestionar, movilizar y, por sobre todo,
desnaturalizar. Hay que pensar que otros caminos también son posibles para la infancia

de hoy y de mafiana en Uruguay.
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