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PROLOGO

“la amorosidad se revele contra la indiferencia,

el descuido, la pasividad, el olvido y el abandono

en relacion al otro convirtiéndose en un lugar

para aprender a convivir juntos desde las diferencias”

(Skliar, 2008)

El presente libro contiene algunos de los trabajos y resultados de las principales
investigaciones realizadas en el contexto del IX Encuentro Internacional de
Investigadores en Educacion Inclusiva, realizado el afio 2016 en la ciudad de
Valparaiso, Chile. La Red Internacional de Investigadores y Participantes sobre
Integracion/Inclusion  Educativa  (RIIE) promueve encuentros académicos
latinoamericanos cada dos afios, organizados de manera conjunta con el pais que
oficia como anfitrion.

En esta oportunidad, como resultado de una serie de conversaciones y
propuestas de los integrantes y directivos de la RIIE, se acuerda que este IX encuentro
se lleve a cabo en Chile, lo que representa una oportunidad y desafio para nosotros de
potenciar la produccion de saberes, reflexion conjunta de problematicas diversas
relacionadas con procesos inclusivos y el establecimiento de nuevos lazos que
fortalezcan el trabajo en redes. En nuestro pais, un conjunto de Universidades
pertenecientes al Consejo de Rectores de Chile constituimos la Red de Instituciones
formadoras de Profesores de Educacion Diferencial o Especial (IFPEE), formada
por las siguientes instituciones de Educacion Superior: Universidad de la Serena,
Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso, Universidad de Playa Ancha de
Ciencias de la Educacion, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion,
Universidad Catdlica del Maule, Universidad de Concepcion, Universidad Catdlica de
la Santisima Concepcion, Universidad Catdlica de Temuco y Universidad de los
Lagos. En esta oportunidad la Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso es
elegida como representante de la RED IFPEE, para liderar y ser sede de este
encuentro.

En este escenario cargado de preguntas, inquietudes e ideas, surgen las
tematicas ejes que daran nombre a este encuentro: “Diferencia, Con-vivir, Incluir”,
donde el sentido de lo humano cobra relevancia y el territorio se convierte en un lugar
de encuentro, de tiempos antiguos, ventana al mundo, atractivo, multicolor, habitado
por personas, experiencias y comunidades diversas. Esto fue lo que representamos de
manera simbdlica en los volantines y cometas, los lomajes y miradas multiculturales
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plasmados en el afiche elaborado para difundir este Encuentro. En €l se convoco a
investigadores, colectivos y participantes a compartir, debatir y plantear los retos de
una mirada inclusiva frente a la diversidad, a través de las experiencias de
investigacion y problematizacion, asi como los avances en las practicas educativas y
propuestas culturales alternativas en Latinoamérica.

Como fruto de este trabajo, se crea un comité cientifico que tuvo la labor de
seleccionar las propuestas que aporten y contribuyan de manera significativa a
avanzar hacia la inclusion, los cuales se adscriben a las cinco tematicas propuestas:

=  La primera de ellas destinada a los trabajos e investigaciones en el
marco de las Politicas Publicas y Gestion en términos de los retos a la Educacion
Inclusiva en Latinoamérica, en un enfoque de derecho y reconocimiento social.
= La segunda de las areas estd destinada a la gestion y curriculum
considerando los diferentes niveles educativos y la enseflanza para los
aprendizajes diversos, en el campo del saber pedagdgico y educativo sobre los
desafios de la educacion en y para la diversidad.
= La tercer 4rea tematica estd destinada a las practicas inclusivas en
los diversos colectivos sociales y en la familia con énfasis en los avances y retos
conforme las experiencias y surgimiento de nuevas problematicas en los paises
convocados.
= Una cuarta area destinada a la Educacion Superior con foco en los
procesos formativos inclusivos, se busca en este espacio debatir sobre el perfil
del educador, su formacion inicial y continua en torno a la diversidad y su
incidencia en la transformacién de la educacion y la escuela.
* Finalmente, una quinta area aborda las subjetividades en términos
de formas de expresion y procesos identitarios, donde el sentido esta en recuperar
la heterogeneidad en torno a las nuevas subjetividades.

Este IX Encuentro posibilitd abrir espacios de conversacion, didlogo y
reflexion conjunta en diferentes instancias, por una parte junto a nuestros
conferencistas internacionales invitados de gran tradicion investigativa y participacion
de larga data en la RIIE, como son Beatriz Miranda de Ecuador, Ricardo Becerra de
Colombia, Carlos Skliar de Argentina y Boris Fridman de México, los que nos
invitaron a volver la mirada hacia cada uno de nosotros, como también a mirarnos de
manera verdadera junto a otros y otras, sobre todo pensando en lo comun y en lo
diferente de los que habitamos este territorio latino, esta accion también se vio
materializada en las mesas de didlogo conformadas por los representantes
internacionales de la RIIE e invitados especiales, como también en las multiples mesas
simultaneas, en las que investigadores, participantes, familias y asociaciones
presentaron los hallazgos de los trabajos realizados en cada tematica, donde emergieron
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nuestros haceres, cuestionamientos, demandas y multiples desafios que nos impulsan

y marcan nuestras formas de estar en la vida.

En el Encuentro se presentaron los aportes de investigaciones, estudios,
trabajos y experiencias de Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Espafia,
Meéxico, Pert, Venezuela y Chile; todos ellos en el marco de la diversidad y

convivencia, en tanto valor y derecho en su camino hacia la inclusién, social y

educativa.

Finalmente expresamos nuestro reconocimiento y el mayor de los
agradecimiento a todos los participantes que inspiraron y ayudaron en la creacion de
este libro que es el producto de este IX Encuentro en redes en la ciudad de Valparaiso,

caracterizada por su mar, cerros, gente, aire, gaviotas, movimiento, elementos que

grafican lo realizado de manera conjunta, en un vuelo cuidado, propio y valido de
transformar por todos los integrantes de esta bandada, que como bien dice el proverbio

africano:

“Si quieres llegar rdapido viaja solo

...... si quieres llegar lejos hazlo en grupo”

Valeria Rey Figueroa

Representante de la RIIE en Chile

Comité Organizador IX Encuentro Internacional
Académica Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educacion. UMCE

Elizabeth Donoso Osorio

Comité Organizador IX Encuentro Internacional
Académica Universidad Pontificia Universidad
Catdlica de Valparaiso. PUCV

Verénica Pastén Valenzuela
Comité Organizador IX Encuentro Internacional
Académica Universidad Playa Ancha. UPLA
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En la hermosa ciudad de Valparaiso, nuestra anfitriona, la Pontificia Universidad
Catolica de Valparaiso alojoé nuestro IX Encuentro Internacional de la RIIE intitulado,
Diferencia, Con-vivir e Incluir. Valoramos de manera especial el compromiso
asumido por nuestras colegas chilenas Valeria Rey de la Universidad Metropolitana
de Ciencias de la Educacion (UMCE) y Elizabeth Donoso profesora de esta Pontificia
Universidad Catdlica; asi también como la de los miembros representantes de la RIIE
que conjuntados en un equipo de trabajo hicieron posible el IX Encuentro de la RIIE.

El titulo del Encuentro convoca a la Diversidad, Con-vivir e Incluir
justamente porque estamos padeciendo en el mundo, en nuestra América Latina y en
cada pais, un presente turbulento y de injusticia. El malestar de la modernidad es una
realidad cruda y palpable. La violencia sorprende con sus rostros y modalidades. Sin
duda, la mas agravante es la

... violencia legitimada, explicita e implicita del Estado, de las instituciones y de
los dispositivos estructurales de poder que tienen como consecuencia no sélo la
distribucion cada vez mayor, desorbitada y desigualdad de la concentracion de
riqueza, la secuela de gestacion de condiciones que promueven cada vez mas el
incremento de grupos vulnerados ante la distribucion marcadamente desigual de
todos los servicios y también de la calidad de los mismos. El agravamiento social
se mantienen sin que la justicia se ejerza y mitigue la inconformidad, la ira, y el
enojo de la poblacién mayoritaria' Malestar ante la degradacién también moral que
se esta viviendo: trata de blanca, abuso de menores, migrantes masacrados,
perseguidos y humillados, la juventud sin posibilidades reales de empleo y una
ciudadania que no puede ejercer sus derechos plenamente (Jacobo, Z. y Vargas
Lépez, S.L., 2018)

Algunas Universidades e instituciones de educacion han estado dispuestas a
asumir la responsabilidad social que les corresponde, aunque la tendencia es que se
encuentren presionadas por los criterios empresariales que dictan los organismos
internacionales. Con todo, sobreviven investigadores que nos recuerdan que la tarea
de la Universidad no es s6lo el acceso y transmision del conocimiento heredado, sino
que el acceso al conocimiento debe poder dar las claves de lectura de las realidades
sociales y no solo como hechos, o sucesos, sino responder a ;como es que estan
ocurriendo dichos sucesos?; ;por qué y como fue? Deconstruir el conocimiento, para
articularlo en la gestion y transformacion de la cultura en el ejercicio de la critica a
los saberes y su renovacion si las practicas lo demandan. Ya hay muestra de ello, en
Colombia por ejemplo, en el proceso de reconciliacion y la paz, se han gestado nuevas
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formas curriculares en posgrado que inciden en las practicas educativas y sociales
recomponiendo el tejido social maltrecho y dolido. En México, en el Colegio de
México las investigaciones de Sergio Aguayo estan apoyando en la revision de los
expedientes de los desaparecidos de San Andrés y San Fernando, en Tamaulipas y
Coahuila respectivamente. Tenemos que mantener en pie la tarea primordial
educativa: la formaciéon para una ciudadania con pensamiento critico y con un
conocimiento y una base ética firme y decidida a cumplir como profesional, con sus
semejantes para que la sociedad asegure su permanencia y proyeccion de futuro
interviniendo y transformando la realidad social.

De esta manera este Volumen que concentra lo mejor de las presentaciones
del IX Encuentro, después de haber sido evaluadas por dos instancias, y esperamos
que contribuya en esta tarea. Las personas denominadas con discapacidad conforman
un grupo vulnerabilizado que es de un 10% de la poblacién mundial; sin embargo la
OMS esta reconociendo un 15%. Los paises de América Latina se han considerado
con una poblaciéon mayor con discapacidad que los paises denominados desarrollados.
Asi por ejemplo, los datos internacionales a veces no coinciden con los nacionales.
Por dar un ejemplo, en México no se reporta sino solo el 5.1% de la poblacion con
discapacidad. Sin embargo, los estudiosos de este campo sabemos que no son datos
creibles dado que no se le ha dado el estudio especifico y cuidadoso para tener una
encuesta que refleje fielmente lo que se considera como discapacidad. Todos los datos
apuntan que la poblacion “con discapacidad ird e ascenso, y a ello se le afiade los
adultos mayores cuya tasa de mortandad ha sido elevada a mas de 70 y pico de afios.
Asi entonces la condicion de vulnerabilidad es tan acuciante que el paradigma de
Inclusion es el predominante a nivel internacional.

Lo que no se tiene muy presente, y amerita poner en el primer plano es la
interrogacion y reflexion a fondo y profundamente por el término de discapacidad y
vulnerabilidad. El acento cae siempre en los individuos, las personas con
determinados atributos que son los que les caracterizan como tales. Sin embargo
previo a ello, se tendria que cuestionar qué tipo de condiciones de vida estan
ofreciendo los gobiernos y que tipo de vida estdn posibilitando con dichas
condiciones. Resulta impostergable dejar de pensar que sean ellos los sujetos, los
portadores de vulnerabilidad por sus caracteristicas naturales o bioldgicas, entendidas
como carencias, déficit o exceso. Habrd que tener siempre presente que tendriamos
que distinguir la fragilidad y vulnerabilidad con que todo sujeto humano se encuentra
en el mundo, por su contingencia, finitud y porque estamos siempre bajo la situacion
del lazo social. Estamos expuestos al tejido relacional, a la red de manos que se
concreta en prestacion de servicios, educativos, de salud, culturales, y que sostengan
un nivel de calidad igualitario para la poblacion en salarios que permitan una vida
vivible y no precaria. Asi, el discurso de que todo sujeto tiene que lograr y procurar
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una buena salud, educacion, empleo, etc. responsabiliza todo en el sujeto o en su
familia quien tendria que proveerle, sin considerar que la existencia de dicho sujeto y
su familia ha sido ya sujetada a circunstancias que le excluyen, restringen, promueven
o facilitan a los ideales que toda sociedad le tiene consignado. Esto no elimina, anula
o borra la participacion, accion o agencia del sujeto, sin embargo sus condiciones
reales de existencia le presentan o auguran ciertos derroteros. Cada vez mas los
estudios sociales muestran la relativa poca movilidad social de los sujetos. De esta
manera afirmamos con Judith Butler que hay de precariedades a precariedades. Por
ello la autora diferencia precariedad como constituyente de todo sujeto, precaridad
inducida. Esta ultima es la que el Estado neoliberal genera por su condiciones de
ganancia, acaparamiento y un auténtico poder de imponer sus intereses a costa del
bienestar de la mayoria. A ello se une, un Estado que legitima y sirve a los intereses
de dicha condicion de privilegio y se ha eximido de la responsabilidad hacia la
poblacion. La consecuencia de este estado lamentable implica la metastasis del
sistema: la corrupcion e impunidad en que los paises del tercer mundo legitiman al
ausentarse los poderes de justicia. Es tiempo de que reflexionemos y los discursos de
derechos humanos, de resiliencia, de sustentabilidad y de inclusion sean puestos en
un profundo andlisis para prevenirnos de apoyar de manera inconsciente e
insospechada el estado de desequilibrio, desigualdad y orfandad en que se encuentra
la sociedad ante un Estado que ha perdido su razon de ser de proveer las condiciones
de bienestar de la poblacion. Terminemos con el mito de que la pobreza existe por la
decision de las personas que no quieren trabajar, terminemos con el prejuicio de que
una ceguera, una sordera, una caracteristica fisica o funcional, una alteracion del
cromosoma XXI genera per se discapacidad. La discapacidad es una resultante de la
exterioridad. Toda condicién del cuerpo es social, se encuentra enunciado bajo
significados, sentidos y valores construidos histéricamente, por, entre y con los
hombres. Asi una tarea inminente es deconstruir justamente todos estos prejuicios tal
como Arendt nos propone. Analizar como se produjeron y constituyeron. Como fue
el proceso resultante de la dinamica multiple, contradictoria y no continua en donde
concurre un entramado complejo derivado de practicas sociales y cuando cristalizan
en saberes o discursos resultan una mirada, un marco de referencia que nos conduce
a “mirar”, “escuchar” de determinada manera. El marco de referencia se ha
invisibilizado y hacemos pasar la realidad bajo la lente del registro simbdlico. Asi
resulta una realidad construida dura de mover, y justo cuando al ver no interrogamos,
se ha vuelto un prejuicio. Las cosas son como son. Como nos previene Walter
Benjamin creemos que concepto y realidad son lo mismo. Y a esto tenemos que
atender. Para nuestro caso, discapacidad seria un término que pareciera una realidad,
y sin embargo... Ahi el reto.
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Hemos apostado por una educacion que no se centre en las condiciones de
natura sino en el sujeto en el entramado y red de manos. Por ello las practicas sociales
son caldo de cultivo de las transformaciones, nos muestran como se estan
construyendo posibilidades de vida y de existencia insospechada. Sse estan
constituyendo otras miradas, lo muestran los fotografos ciegos, los escaladores ciegos,
etc. Se ha develado la potencia de los lenguajes, de lo relacional, asi por ejemplo, la
Lengua de Sefias (LS).

Ante las dificultades a la movilidad, o impedimento motriz, se tiene: silla de
rueda, patineta, andadores eléctricos, tecnologia adaptada que hace nuestro asombro.
Estamos ante nuevos e inexplorados procesos simbolicos a través de otras vias. Todo
parece indicar que en la vida cultural y social, se ejerce presion y movilizacion en pro
de los derechos humanos, algunas practicas sociales no han bajado guardia del
estandarte del compromiso y ética profesional. Se tienen diversas actividades que son
transformadoras e innovadoras que anuncian e iluminan otras vidas posibles de ser
vividas. Subversiones del no se puede, de la discriminacion, exclusion, rezago, e
indiferencia a imagenes y acontecimientos que inauguran otras formas de ser en la
existencia con dignidad, con conviccion y sentido de pertenencia, convivencia y de
lazo social en y a través de la diferencia. Estas practicas nos inducen al asombro e
interrogacion, al misterio de como se produce lo insospechado. Nos estimulan a
apalabrar esos advenimientos, de dar lugar a nuevas palabras para conformar nuevas
realidades. Darle el sentido perdido al lenguaje. Como diria Steiner, G. (1976, p. 15)

... el lenguaje es el misterio que define al hombre, de que en éste su identidad y su
presencia historica se hacen explicitas de manera unica. El lenguaje es el que arranca
al ahombre de los codigos de sefiales deterministas, de lo inarticulado, de los silencios
que habitan la mayor parte del ser. Si el silencio hubiera de retronar a una civilizacion
destruida, seria un silencio doble, clamoroso y desesperado por el recuerdo de
la palabra.

Asi en lugar de estudiar al sujeto con discapacidad, Steiner con convoca a
apalabrar la identidad y presencia historica y Ginica del hombre, arrancarlo de codigos
deterministas como el término discapacidad invita e iluminar las dimensiones
insospechadas de lo humano. Invitamos a leer en este volumen esos indicios
resplandecientes, y también ubicar y reflexionar sobre la reiteracion de ciertos codigos
que resultan ya insipidos, buscar los cambios sustantivos, las nuevas referencias, los
develamientos de misterio que estan a la espera de nuestro descubrimiento.

Este afio cumple la RIIE 20 afios, que en términos institucionales puede ser
visto como un pequefio andar, pero en términos de las personas que hemos sido el
motor de esta maravillosa aventura académica ha implicado un largo camino lleno de
aprendizajes, de nuevos retos, de madurez acumulada, de encuentros y desencuentros;
en el camino hemos ido conociendo y coincidiendo en la mirada de la diferencia con
muchos colegas, que se han convertido en amigos y en pilares fundamentales del
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crecimiento de esta Red de investigadores. Cada aflo sumamos mas, con un mayor
compromiso para pensar y reflexionar sobre nuestra realidad educativa; sobre la
llamada educacion especial, sobre como repensar lo que ya estd dicho, lograr
propuestas contestatarias a lo ya establecido, probar nuevas formas de abordar la
integracion y la inclusion desde propuestas innovadoras.

El camino no se ha realizado en solitario, la RED se ha entretejido con
muchas voces que coinciden y otras que cuestionan, pero que de todas se aprende, la
RED ha logrado que sus hilos se fortalezcan con todos los que cada dos afios
participan con nosotros en los Encuentros, los que comparten sus hallazgos, sus
experiencias, los que se permiten escribir sus temores, sus aciertos y hasta sus errores,
es gracias a todos ellos que hemos logrado que estos 20 afios de manera ininterrumpida
realicemos nuestros Encuentros Internacionales bianualmente.

Las voces, las miradas y las escuchas compartidas en cada uno de los
Encuentros es lo que nos ha permitido también seguir publicando nuestros volumenes
como testigos de que el quehacer cientifico s6lo puede hacerse en colectivo; que para
hacernos escuchar por una sociedad que ain no logra quitar las practicas del
diferencialismo en la educacion, en el trabajo, en el arte y hasta en el ocio solamente
lo lograremos juntos, entrelazando nuestras experiencias desde cada una de las
trincheras donde nos toca vivirlas.

El IX Encuentro Internacional que realizamos de manera exitosa en la
Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso, en octubre del 2016, ha seguido la
tradicion de aumentar la participacion de ponentes y participantes en la integracion
y/o inclusion. Ha abierto nuevamente un potente caudal de experiencias que analizan
la realidad de las practicas inclusivas en diferentes ambitos y a diferentes niveles en
los paises de Latinoamérica y Espafia. En esa ocasion tuvimos la participacion de 4
excelentes conferencistas magistrales, asi como la conferencia de la RIIE, en esta
ocasion en las voces de las anfitrionas chilenas Valeria Rey, Elizabeth Donoso,
Veronica Pastén y en representacion de la mesa directiva Zardel Jacobo. Como ya
explicamos en el prologo se contd con 5 tematicas generales en las cuales se tuvo una
participacion de 143 ponencias de Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Chile,
Ecuador, México, Perti, Venezuela. De las cuales, como ya es tradicion, se presentan
en este volumen impreso 38 trabajos. El deseo de que todos los trabajos presentados
sean publicados se ve limitado por varios aspectos, y a partir de este afio estaremos
editando al mismo tiempo un volumen digital con otros de los trabajos que se
presentaron en nuestro Encuentro.

El pasar de los afios solamente reitera el compromiso de seguir en este
camino de quehacer profesional que ha sido nuestro motivo para seguir entretejiendo
todas estas voces y miradas diversas; los cambios que se van dando en educacion en
general, y en la educacion especial en particular, representan cada dia un nuevo reto a
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pensar y repensar nuestro papel como investigadores, esperamos que nuestro proximo
X Encuentro a realizarse en Cuernavaca, Morelos siga siendo un espacio de
confrontacion y construccion de lo que hemos aprendido a través de la historia propia
de nuestra RED. Gracias a todos aquellos que han sido parte de este camino, en el que
hemos compartido las dudas, los conocimientos, los descubrimientos, asi como los
saberes que se van construyendo gracias a la experiencia de cada uno de nosotros con
la alteridad en los otros y con nosotros.

Blanca Estela Zardel Jacobo
Silvia Laura Vargas Lopez
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CONTROVERSIAS ENTRE LO ESCRITO Y LO VIVIDO;
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Resumen

La Declaracion Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1948) asi como la
Declaracion de los Derechos del Nifio (ONU, 1959) y la Convencién sobre los
Derechos del Nifio (ONU, 1989) declaran la igualdad de todos los hombres en cuanto
a sus derechos sin distinciones de ningun tipo y el derecho de todos los nifios de tener
acceso a la educacion. En 2008 la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad, es ratificada por Argentina mediante Ley 26.378; es una norma universal
y se constituye como tratado de derechos humanos; su objetivo es asegurar que se
garanticen los derechos de todas las personas con discapacidad.

En este marco normativo, el presente trabajo pretende analizar el panorama
que se observa actualmente en el ambito de la educacion secundaria con respecto a la
situacion cotidiana de los alumnos e instituciones en relacidon con estos principios
fundamentales y con la normativa nacional e internacional vigente. Del mismo modo
se pretende analizar las estrategias que se encuentran desplegando las instituciones
educativas y docentes en torno a las trayectorias educativas de los estudiantes ‘con
discapacidad’.

El presente trabajo se constituye dentro del Proyecto de investigacion:
“Educacion de estudiantes con discapacidad en el nivel secundario. Estrategias
institucionales entre la ‘Educacion Comun’ y la ‘Educacion Especial’”, que desarrolla
la UNQ en el marco del Programa de Investigacion: Discursos, practicas e instituciones
escolares” (Dir. Baquero).

Palabras clave: Educacion-Inclusion-Discapacidad-Normativas.
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Introduccién

En correspondencia con el Proyecto de investigacion: “Educacion de estudiantes con
discapacidad en el nivel secundario. Estrategias institucionales entre la ‘Educacion
Comun’ y la ‘Educacion Especial’”, que desarrolla la UNQ en el marco del Programa
de Investigacion: Discursos, practicas e instituciones escolares” (Dir. Baquero), como
asi también con la Ley de Educacion Nacional N° 26.206, aprobada por el Congreso de
la Nacion el 14 de Diciembre de 2006, se considera que la inclusion social de las
Personas con Discapacidad (en adelante, PCD) en las escuelas de educacion comun es
una preocupacion central en nuestros tiempos.

En este marco, el presente trabajo pretende compartir los resultados parciales
de las indagaciones que nos encontramos realizando con el propdsito principal de
conocer y documentar practicas inclusivas en el sistema educativo orientadas a la
educacion de jovenes y adolescentes con discapacidad, que asisten a escuelas publicas
de gestion estatal y privada, en la region educativa N°4 de la provincia de Buenos Aires,
en el nivel secundario.

Si bien el foco del trabajo de investigacion, antes mencionado, se encuentra
en observar las condiciones y estrategias que utilizan las instituciones escolares y sus
docentes para abordar la inclusion educativa de estudiantes con discapacidad en
escuelas secundarias ‘comunes’ que garantizan el derecho a la educacion, en una
primera etapa durante la observacion del trabajo de campo y con las primeras
entrevistas analizadas en profundidad, se pudo advertir que una parte significativa de
los/as docentes entrevistados/as hacian referencia principalmente a los obstaculos y
tensiones a las que deben hacer frente para llevar a cabo la inclusion escolar.

Por tal motivo, ampliando nuestra perspectiva, nos interesa poner en cuestion
cuales son los alcances y limites que encuentran las estrategias institucionales y
pedagodgicas para la inclusion de estudiante con discapacidad. Para una mayor
comprension comenzaremos por conceptualizar algunos términos y por observar la
normativa referida a la educacion de las personas con discapacidad que rige en
Argentina, considerando las diferentes modificaciones historicas ocurridas en torno a
la definicion de discapacidad que dieron lugar a dicho marco legal.

Posteriormente, nos proponemos hacer referencia a las voces de quienes
participan cotidianamente en las instituciones educativas, exponiendo algunas
cuestiones que se ponen en juego al intentar hacer efectivo el derecho a la educacion,
desde una perspectiva inclusiva.

Por ultimo realizaremos algunas reflexiones acerca de una primera lectura
teorica que puede hacerse de los registros de entrevistas logradas.
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La educacion de las personas con discapacidad.
Entre la integracion escolar y la educacion inclusiva
En la actualidad, tanto en el ambito educativo como en muchos otros, suele
escucharse hablar sobre inclusion e integracion como si estos dos conceptos fueran
sinonimos y no hubiese ninguna distincion entre ellos.

En el marco del presente trabajo nos interesa conceptualizar ambos términos,
ya que resulta de sumo interés, para comprender por qué nuestra Ley de Educacion
(26.206) promueve una educacién inclusiva.

Haciendo un breve recorrido historico, encontramos que la definicion de
"persona con discapacidad" llega al presente luego de varias modificaciones en su
concepciodn, variando de modo relacionado, el tipo de educacion asignada, pensada para
este colectivo. Por lo aqui expuesto, nos interesa destacar que los distintos paradigmas
con los que se interpreta la discapacidad (Palacios, 2008) se corresponden con
diferentes orientaciones sobre la educacion de las personas con discapacidad.
Inicialmente hubo desatencion y marginacion (modelo de prescindencia), luego se
crearon centros y escuelas de educacion especial que generaron aislamiento y
segregacion (modelo rehabilitador) y finalmente surgié el concepto de normalizacion e
integracion de las personas en el ambiente menos restrictivo posible, o lo que, con
posterioridad, dio lugar al concepto de educacion inclusiva (modelo social)
(Muslera,2008).

La educacion especial, en su momento, significoé el reconocimiento de la
posibilidad de educar a la PCD, la necesidad de utilizar procedimientos especiales para
mejorar los aprendizajes, y, simultaneamente, el aislamiento de los alumnos respectos
de las pautas sociales y culturales generales (Muslera, 2008). Ligada a esta propuesta
pedagodgica encontramos la definicion de Necesidades Educativas Especiales (NEE),
que constituyé un constructo pedagédgico enfocado en el curriculum y las dificultades
de aprendizaje que podia presentar cualquier alumno, comenzando a cuestionar la
mirada recortada sobre los diagnésticos médicos y/o psicoldgicos. Dicho concepto hace
referencia a que todo alumno puede requerir en algin momento (independientemente
de tener o no alguna discapacidad) ayudas que habitualmente no se encuentran
contempladas en el ambito escolar para posibilitar el aprendizaje (MEN, 1998).

De este modo, en los inicios del siglo XIX, las categorias del modelo médico
fueron utiles para definir a las personas con discapacidad como individuos enfermos
y/o peligrosos, necesitados de atencién institucionalizada, de profesionales
especialistas, con el fin de lograr su "normalizacion", desde una vision patologizada y
patologizante guiada por este determinismo bioldgico, suponiendo la existencia de un
orden corporal legitimo y hegemonico que defina la "normalidad". Con este sustento se
configura un modelo psicopedagogico de educacion, para "atender" las necesidades de
los alumnos con discapacidad en el circuito diferenciado de Educacion Especial. Este
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modelo médico-rehabilitador pone el acento en los impedimentos, limitaciones,
dificultades de los alumnos, observando a la discapacidad como un problema
constitutivo del sujeto, que le imposibilita la adaptacion a las actividades que se
desarrollan en la escuela comun, por lo que debe ser derivado a una institucion
terapéutico-educativa capaz de rehabilitarlo.

Alrededor de 1980, surge en Europa un movimiento de familiares y personas
con discapacidad que reivindican sus derechos desde la figura de "sujetos de derecho",
"sujetos politicos", "ciudadanos". Comienza a configurarse el llamado modelo social
de la discapacidad, que sostiene que ésta debe ser entendida no como un déficit
corporal, individual, sino en términos de una estructura social que excluye y oprime a
las personas con discapacidad. (Hughes, 2002). Uno de los reclamos planteados es la
educacion no segregada en instituciones especializadas, sino una educacion inclusiva,
que tenga lugar en la escuela comun.

Asi, un nuevo paradigma para las PCD se sintetiz0 en el concepto de
educacion inclusiva que fue recogido por la UNESCO en la Declaracion y el Marco de
Accion de Salamanca sobre Necesidades Educativas Especiales (1994). Entre otros
puntos, este documento sostiene que “los nirios y nifias con discapacidad deben poder
concurrir a las escuelas mds cercanas, es decir, a aquellas a las que concurririan si
no tuvieran discapacidad" (Muslera,2008). De este modo, se produce una ruptura con
la vision que pone el acento en el “déficit” de los alumnos y se enfatizan, en cambio,
los recursos educativos que la escuela requiere para responder a las necesidades de cada
alumno. La Declaracion de Salamanca * es un punto de referencia normativo destacado,
que define la educacion de calidad como una educacién para todos/as juntos/as, y
entiende a la discapacidad desde el modelo social; reconoce que el problema no esta en
el/la alumno/a con discapacidad sino en una sociedad que resulta discapacitante y una
escuela que presenta barreras a la educacion de estos nifios, nifias y jovenes.

La misma, junto con la Conferencia de Jomtiem 4 configuran marcos legales
referenciales para los lineamientos de la educacion inclusiva.

El término inclusion estd siendo adoptado en el contexto internacional con la
intencion de dar un paso adelante respecto a lo que ha supuesto el planteamiento
integrador. Una escuela inclusiva ve a todos los alumnos desde su capacidad de
aprender, respetando la diversidad, considerandola una oportunidad para aprender
sobre lo que nos caracteriza como humanos. Entre otros autores, Stainback y Stainback

? Declaracién de Salamanca y Marco de accién sobre necesidades educativas especiales
(Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad), Salamanca,
Espafia, 1994.

* Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos. Satisfaccion de las Necesidades Basicas de
Aprendizaje, Jomtien, Tailandia, 5 al 9 de marzo de 1990.
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(1992) definen una escuela inclusiva como aquella que educa a todos los estudiantes
dentro de un unico sistema educativo, proporcionandoles programas educativos
apropiados que sean estimulantes y adecuados a sus capacidades y necesidades, ademas
de cualquier apoyo y ayuda que tanto ellos como sus docentes puedan necesitar para
tener éxito. También Pearpoint y Forest (1992) describen los valores subyacentes en
una escuela inclusiva: los de aceptacion, pertenencia y comunidad, las relaciones
personales, la interdependencia ademas de la independencia, y la consideracion de los
profesores y los padres como una comunidad de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, corresponde referirse a un nuevo constructo
pedagogico, Barreras para el Aprendizaje y la Participacion, que se adopta en el Index
for Inclusion (Ainscow y Booth, 2000) relevando el de Necesidades Educativas
Especiales para referirnos a las dificultades que experimenta cualquier alumno o
alumna en relacion con el aprendizaje. Estas son el resultado de la interaccion entre los
alumnos y sus contextos; las personas, las politicas, instituciones, culturas y situaciones
sociales y economicas que enmarcan sus vidas. Pueden impedir el acceso a las escuelas
o limitar la participacion dentro de ellas. Son fundamentalmente culturales, y se
observan en aspectos legales o normativos, arquitectonicos, de acceso a bienes
culturales por ausencia de apoyos, como por ejemplo, de medios y lenguajes
alternativos de comunicacion, recursos tecnoldgicos, etc.

En consecuencia, es menester mencionar que en el caso de Argentina si bien
el modelo educativo actualmente vigente presenta avances con respecto a la educacion
de personas con discapacidad, ain se advierte una gran influencia de la perspectiva que
pone el énfasis en las caracteristicas de los alumnos y no en su interaccion con las
caracteristicas de la situacion educativa. La gran mayoria de los estudiantes con
discapacidad continua fuera de la educacion comun, y los que son integrados en las
escuelas comunes no son considerados alumnos de la escuela comun sino que se
encuentran bajo la responsabilidad de la escuela especial (Muslera, 2008).

Sin embargo, en el terreno estrictamente normativo, con la Ley de Educacion
Nacional (26.206), sancionada en diciembre de 2006, se dieron pasos muy importantes
en direccion a adoptar la perspectiva de la educacion inclusiva. Particularmente, en el
art.11, entre los fines y objetivos de la politica educativa nacional se postula:

*  Garantizar la inclusion educativa a través de politicas universales y de
estrategias pedagogicas y de asignacion de recursos que otorguen prioridad
a los sectores mas desfavorecidos de la sociedad (inc. e)

*  Asegurar condiciones de igualdad, respetando las diferencias entre las
personas sin admitir discriminacion de género ni de ningtin otro tipo (inc.f)

*  Garantizar, en el ambito educativo, el respeto a los derechos de los/as
nifios/as y adolescentes establecidos en la Ley 26.061 (inc. g)
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*  Garantizar a todos/as el acceso y las condiciones para la permanencia y el
egreso de los diferentes niveles del sistema educativo, asegurando la
gratuidad de los servicios de gestion estatal, en todos los niveles y
modalidades (inc. h)

* Brindar a las personas con discapacidades, temporales o permanentes, una
propuesta pedagdgica que les permita el maximo desarrollo de sus
posibilidades, la integracion y el pleno ejercicio de sus derechos (inc. n).

Por su parte, la Convencién sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad sancionada por la ONU y aprobada en la Argentina mediante la Ley
26.378 en el afio 2008 —que ha adquirido recientemente jerarquia constitucional-
destaca que los Estados Partes deben asegurar que: “Las personas con discapacidad no
queden excluidas del sistema general de educacion por motivos de discapacidad, y que
los nifios y las nifias con discapacidad no queden excluidos de la ensefianza primaria
gratuita y obligatoria ni de la ensefianza secundaria por motivos de discapacidad; (...)
Se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, en el marco del sistema
general de educacion, para facilitar su formacion efectiva” (Art. 24. Ley 26.378).

De esta manera, la politica de educacion inclusiva promovida por la Ley de
Educacion Nacional actual, irrumpe desafiando a todo el sistema educativo tradicional,
homogéneo, hegemonico y fuertemente arraigado.

Entendemos que la educacion inclusiva excede el espacio aulico y supone una
reconceptualizacion de la cultura y practicas escolares para atender a la diversidad del
alumnado. Para ello, es necesario disefiar procesos que garanticen la participacion de
los estudiantes en la cultura, el curriculum y la vida de la escuela, comenzando desde
el interior de las aulas. La atencion en las escuelas inclusivas se centra en como
construir un modo de trabajo que considere y pueda hacer frente a las necesidades de
cada uno de los alumnos. A la vez, se enfatiza el sentido de pertenencia a la comunidad;
los recursos y esfuerzos del personal escolar utilizados para asesorar con respecto
necesidades educativas, realizar adaptaciones en la instruccion y proporcionar apoyo a
todos los estudiantes. En las escuelas inclusivas, que adhieren al modelo social, todo el
trabajo pedagogico ocurre dentro del mismo saloén de clases, lo que exige que los
recursos estén en €l y los docentes de apoyo realicen una lograda tarea de coordinacion
con el profesor tutor o maestro a cargo del grupo. Por el contrario, en el modelo de
integracion, los nifios y jovenes con discapacidades pasaban mucho tiempo fuera del
aula realizando tareas de apoyo y aprestamiento.

Pensar y actuar desde el paradigma de la inclusion supone un proceso, que
implica cambios en la filosofia, el curriculum, la estrategia de ensefianza y la
organizacion estructural. Tales cambios no so6lo afectan a los nifios y jovenes
etiquetados como "discapacitados”, sino que van mas alla de lo que tradicionalmente
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ha sido considerada como educacion especial; quedan también involucrados aquellos
alumnos que hablan diversas lenguas, pertenecen a distintas culturas, religiones, marcos
geograficos, entre otras. Implica un cambio con respecto a considerar las ayudas
necesarias solamente para estudiantes con discapacidades. El interés se traslada en el
apoyo a las necesidades de cada miembro de la escuela.

Nuestro interés por conocer las condiciones y estrategias que utilizan las
instituciones escolares y sus docentes para abordar la inclusion educativa de estudiantes
con discapacidad en escuelas secundarias ‘comunes’ tiene estrecha relacion con la
normativa educativa vigente. Tal como lo hemos expuesto, la Ley de Educacion
Nacional N°26.206, no solo promueve la educacion inclusiva, sino que ademas en ella
se establece en el Art. 16: “La obligatoriedad escolar en todo el pais se extiende desde
la edad de cinco (5) afios hasta la finalizacion del nivel de la Educacion Secundaria”.
Asi, dicha normativa irrumpe en el sistema educativo argentino tradicional y pone en
controversia, una vez mas, a todos quienes lo componen. Recordemos, que la escuela
secundaria fue concebida para una determinada élite, no siempre fue para todos/as; en
un principio se formaban alli a los futuros dirigentes de nuestra nacion. No se aceptaban
a personas de los sectores mas populares, menos ain podia pensarse que a ellas
asistirian a educarse personas con discapacidad. En tiempos pasados, era practicamente
impensable que un/a estudiante con discapacidad lograra alcanzar el nivel secundario o
el nivel superior, no porque no quisieran hacerlo o intentarlo, sino por multiples
aspectos, entre los cuales se destacan la mencionada matriz normalizadora y
homogeneizante del sistema educativo, la ausencia de un marco legal que garantizara
esa educacion, la ausencia de experiencias y trayectorias educativas que contribuyeran
a la confianza en la educabilidad y potencialidad de todos/as los/as estudiantes por el
solo hecho de ser seres humanos, etc. De esta manera, en el mejor de los casos, una vez
superado el nivel de educacién primaria, los/as docentes solian recomendar a las
familias de estos/as estudiantes que continuaran su formacion en algin oficio que les
garantizara tener un trabajo o ingreso econdmico para cuando fuera necesario
mantenerse por si solos. Esto tltimo sigue sucediendo, pero al menos se encuentra mas
problematizado, tal como lo demuestra, a modo de ejemplo, el fuerte apoyo que se
encuentra recibiendo, por parte de distintos sectores sociales, el estudiante Alan
Rodriguez’, quien a pesar de haber culminado sus estudios secundarios hace tres afios
no ha recibido aun el titulo correspondiente (Cerrillo, Gémez, Pérez; 2016).

Por lo cual, nos encontramos posicionados entre una normativa que
actualmente promueve la educacion inclusiva y obligatoria en los niveles de educacion
primaria y secundaria. y ciertas posturas de personas que no comulgan con ella

5http ://observatoriodiscapacidad.web.unqg.edu.ar/2015/05/06/httpswww-change-orgpsoledad-
acunia-por-mi-discapacidad-me-niegan-mi-
t%C3%ADtulosource_locationpetition_footeralgorithmcurated _trendinggrid positionl/
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manteniendo la conviccion que no son las escuelas de educacion comun las que deban
pre-ocuparse por la educacion de estudiantes con discapacidad.

Disefio metodoldgico
Se trata de un estudio de caracter exploratorio, original y necesario en el marco de la
situacion actual del sistema educativo argentino y las politicas de inclusion que lo
organizan.

Se opta por un abordaje cualitativo, atento a las particularidades que adquieren
las estrategias que despliegan las instituciones de la modalidad de Educacion Especial
y las del Nivel Secundario en torno a las trayectorias educativas de los estudiantes ‘con
discapacidad’.

El trabajo de campo se realiza en escuelas de la Region 4 de la Provincia de
Buenos Aires (Varela, Berazategui y Quilmes) por ser las que se encuentran en el radio
de influencia de la Universidad Nacional de Quilmes.

Como instrumentos de recoleccion de datos se escogieron las observaciones
participativas y entrevistas en profundidad a realizar a un total de dos referentes
institucionales (entre directivos, integrantes de Equipos de Orientacion Escolar y
docentes) y dos estudiantes.

Resultados y discusion
Durante las primeras aproximaciones en el trabajo de campo se han podido advertir
diferentes estrategias al momento de abordar la inclusion escolar de estudiantes con
discapacidad. En las escuelas que cuentan con Equipo de Orientacion Escolar, los
proyectos propuestos para lograr la inclusion de los/las estudiantes se desarrollan desde
alli. En las escuelas que no cuentan con este Equipo, pero se proponen responder a una
metodologia de trabajo inclusivo, la inclusion escolar se realiza mediante un proyecto
institucional en el que participan directivos, docentes, no docentes, estudiantes y toda
la comunidad educativa en general. En algunos casos, estas tltimas, ademas de no
contar con un equipo de profesionales, tampoco cuentan con la infraestructura edilicia
necesaria que lo facilite. No obstante, todas estas problemadticas, no han sido un
obstaculo que no hayan sido superadas por las mismas, pues dichas instituciones
contaban con la conviccion que las posicionaba en la superacion de éstas. Ademas de
lo expuesto, no podemos dejar de mencionar que han podido observarse otras
dificultades; tanto en las escuelas que cuentan con Equipo como en las que no, ain
existen prejuicios muy arraigados en los docentes titulares con respecto a la
educabilidad de las personas con discapacidad, es decir, una importante barrera
actitudinal. Estas concepciones se visibilizan fuertemente en las reuniones de trabajo,
en las que tanto el Equipo de Orientacion como los Directivos, se posicionan de manera
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tal que puedan sostener los proyectos de inclusion de sus estudiantes con discapacidad,
ante la negativa o reticencia mostrada por los docentes.

Otra problematica constante, son los miedos y la falta de confianza de estos
docentes en poder realizar su trabajo pedagdgico con estos estudiantes, por la falta de
formacion e informacion de los temas de inclusion y discapacidad. También, cabe
destacar que uno de los rasgos caracteristicos del nivel de educacion secundaria es la
tarea casi en solitario de cada profesor en sus horas catedras, abocado solamente a su
asignatura. Rara vez, en alguna institucion se proponen proyectos que vinculen materias
entre si, o por area. Este hecho, resulta ser un obstaculo para la concrecion de una
propuesta inclusiva, segiin enuncian los docentes entrevistados, pues deriva en la falta
de comunicacion, acuerdos y planteos comunes a la hora de planificar actividades para
los alumnos con discapacidad. Esta organizacion de la jornada laboral del docente de
nivel secundario en la Argentina, conocida como “hora catedra del profesor taxi”,
trasladandose de una institucion a otra, afecta directamente a su tarea, ain a pesar de la
buena predisposicion e intencion de estos educadores. Resulta complejo en estas
condiciones pensar en un trabajo colaborativo dentro del equipo docente, que facilite el
aprendizaje de los alumnos, con y sin discapacidad.

Vinculado a este inconveniente, también refieren desconocimiento con
respecto al trabajo que hayan realizado los docentes del nivel primario con aquellos que
ahora son sus alumnos en el nivel secundario. Indican omision de datos o comentarios
que puedan orientarlos en su tarea pedagogica, viéndose obligados a trabajar desde el
supuesto de que aquello que resulta valido para los aprendizajes de la mayoria de los
estudiantes, lo es también para estos alumnos con discapacidad.

Indican ademas, que, frente a un grupo de alumnos que cuenta con un
integrante con discapacidad, desconocen los modos en que "deben" organizar los
contenidos a trabajar, las formas de presentacion o evaluacion de los mismos,
argumentando que en su formacion de grado no fueron temas por ellos estudiados. No
refieren a estrategias de adaptaciones curriculares, organizacion de distintos soportes o
ayudas explicitamente planificadas.

Un elemento destacado en la lectura general de varias entrevistas es la
intencionalidad de algunos profesores en facilitar el aprendizaje de aquel alumno que
han identificado con alguna dificultad. Si bien comentan estar esperando indicaciones
concretas acerca del modo de trabajo que se pretende con dicho alumno, por parte de
alguna “autoridad”, toman decisiones personales, y dan cuenta de estrategias de
resolucion del problema, desde una mirada inclusiva. Han pensado y puesto en practica,
ayudas simples, claras y concisas ante los dilemas de lo cotidiano. Propuestas como
ofrecer diferentes tipos de ejemplos concretos acerca de un tema a abordar, o reiterar
palabras claves del mismo, organizar la informacion de modo sistematico en cuadros o
esquemas, elaborar guias de preguntas a responder, son ejemplos a sefialar.
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A modo de conclusion
Es nuestro convencimiento que todos/as los/las estudiantes -con o sin discapacidad-
debieran tener la posibilidad de aprender en las escuelas comunes. Estudios de
investigacion previos, como los de Borsani, M. (2012), dan cuenta de los avances en
los aprendizajes que muestran estudiantes con discapacidad, al relacionarse con
sus pares.

No creemos que existan manuales, ni recetarios magicos que den soluciones a
cada uno de los obstaculos que se le presenten a los docentes que deban trabajar con
estudiantes con discapacidad. Sostenemos que la centralidad de toda practica educativa
inclusiva es promover aprendizajes significativos en todos los nifio/as y jovenes.

Es en el ambito educativo donde quiza se registre con mayor claridad la
tension entre lo que se dice y lo que se hace, y donde las reglas de juego informales
muestran un gran peso en la realidad de muchas aulas y decisiones de politica publica.
Se trata, en pocas palabras, de un ambito que goza de gran potencial para eliminar
barreras, que en este caso no son solo las arquitectonicas sino, fundamentalmente, las
ideoldgico- culturales. Son estas, precisamente, las que muchas veces impiden a las
PCD el goce efectivo de sus derechos, aquellos que las reglas formales les reconocen
sin dobleces (Acufia, Bulit Gofii y Repetto, 2010; Pérez, 2013; 2014; Pérez y
Gallardo,2014).

Una escuela inclusiva exige profesionales comprometidos en actitudes y en la
accion para el cambio, que su método de trabajo se base en la reflexion compartida y la
toma de decisiones para mejorar. Es importante una formacion en actitudes y en
comportamiento ético, orientada en la “capacidad para comprender las necesidades
personales desde el lugar de otro; confianza en si mismo, transmitiendo seguridad con
su actitud; equilibrio y estabilidad emocional; capacidad para adaptarse a situaciones
diferentes; ser flexible; ser creativo y ensefiar a desarrollar la capacidad de crear e
investigar” (Hernandez de la Torre, 2008).

Las actitudes, expectativas, la confianza y nivel de formacion de los
profesionales docentes constituyen factores clave en el desarrollo de las politicas de
inclusion para los nuevos retos que se presentan. Deben asumir un modelo de sociedad
inclusiva, que tiene en cuenta el respeto a las diferencias, los derechos humanos y la
igualdad de oportunidades, y comprender los principios de una escuela para todos
(FEAPS, 2009).
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FORMACAO PEDAGOGICA A EDUCACAO INCLUSIVA:
PARADOXOS, LIMITES E POSSIBILIDADES'

Genigleide Santos da Hora’
Theresinha Guimardes Miranda®

Resumo

O corpus desta pesquisa qualitativa é verificar a constitui¢do da subjetividade como um
processo de apropriagdo de relagdes sociais, o “estado da arte”, no que diz respeito a
formacdo de professores/coordenadores, acerca dos paradoxos, limites e possibilidades
da atuacdo de aluna(o)s vinculada(o)s ao curso de especializa¢do: ‘“Formagdo
Pedagdgico a Educagdo Inclusiva (FORPEI, 2014)” como tentativa de identificar
identidades presentes no cotidiano escolar e dicotomias, ainda, existente entre escolas
comuns e especiais. A¢des politicas das escolas publicas, municipal e estadual, do
territorio litoral sul da Bahia, a partir do convénio firmado entre a Superintendéncia de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (SUDESB) e Universidade Estadual de Santa
Cruz (UESC), com vista a qualificar docentes para atenderem alunos das diversas
realidades locais. Atuagdes inclusivas no ensino regular nas areas especificas de ensinos
que demandam subsidios teoricos, estratégias didaticas e de pesquisas docentes.

As analises contardo com respaldos epistemoldgicos, cientificos e praticos
com base na Psicologia Historico-Cultural de Vygotsky (1991; 1984) e da Teoria
Critica da Sociedade de Adorno (1985), Horkheimer (1978), Costa (2005; 2011) etc.,
as analises criticas no enfrentamento/combate aos preconceitos que podem
promover/excluir, na construgdo das identidades, relagdes de poder, afetos e desafetos,
ao acompanharem curriculos e institui¢des que disseminam a consolidagdo de praticas
inclusivas. Discutiremos os tipos e graus de competéncias que os docentes precisardo
adquirir a inclus@o, inicialmente as analises documentais e questionario.
Posteriormente, entrevistas com base na técnica do Grupo Focal, identificando os
distanciamentos entre as politicas publicas da educagdo formal que se inserem
diretamente aos objetivos desta proposta de doutoramento vinculada a linha de
pesquisa: Educagdo e Diversidade. Examinando os processos de formagdo docente

! A¢des de pesquisas vinculadas a bolsa da Fundagdo de Apoio a Pesquisa do Estado da Bahia
(FAPESB).

% Doutoranda em Educagdo na Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC); Grupo de Estudos
e Pesquisa Educacéo Inclusiva e Necessidades Educacionais Especiais (GEINE).

3 Orientadora do Programa de Pds-Graduagdo em Educagido (PPGE), Doutora pela USP, Membro
do Conselho de Educagéo do Estado da Bahia e professora associada da Universidade Federal de
Bahia (UFBA); vinculada ao Grupo de Estudos e Pesquisa Educacéo Inclusiva e Necessidades
Educacionais Especiais (GEINE).
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inclusiva junto ao Grupo de Estudos e Pesquisa Educac@o Inclusiva e Necessidades
Educacionais Especiais (GEINE), da FACED/UFBA, que se destacam por seu
programa de pesquisas educacionais inclusivas marcantes no estado da Bahia.

Palavras-chave: Politicas Publicas; Formagdo de Professores; Educagdo Inclusiva.

Introducao

As mudangas democraticas do século XX, vividas pelo Brasil na década de 80 (oitenta),
apresentaram marcos significativos a partir da Constitui¢do Federativa Brasileira
(1988). Traduziram mudangas sociais que refletem, hoje, nos espagos escolares com
timidos avangos tecnologicos nas diferentes areas dos conhecimentos e com subsidios
essenciais as suas organizagdes sociopoliticas e concentragdo dos direitos humanos.
Podendo ser atingidos através dos principios educacionais que se constitui em direitos
subjetivos e inaliendveis das pessoas que se deparam nesse panorama, com intensas
reivindica¢des por uma educagdo de qualidade para todos com expressdo e garantias.

Embora os discursos e gerencias das politicas educacionais reconhecam o
papel da educagdo como prioridade a formagao humana das novas geragdes, posto que
essas prelegdes politicas adentrem o universo académico com dados e (re) desenhos
lancados para qualidade educativa, ainda, continuam de modo descritivo e ndo
subsidiam efetivamente as mudangas propriamente ditas. Apesar desses multiplos
fatores ndo podem ser esquecidos, nem desconsiderados no delineamento de politicas
para formacdo dos professores, ha de se eleger focos que incidam diretamente na
qualidade dessa formagdo profissional dos atores sociais.

Uma dessas politicas ptblicas adveio atender demandas imprescindiveis as
formacdes dos profissionais da educacdo a partir da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional (LDBN, BRASIL, n° 9.394/1996), provocando mudangas na recém
alterada Lei 12.796, de abril de 2013, que dispde sobre a concepcdo do fazer docente.
Originou orientagdes para o combate a desigualdades e torna obrigatoria a oferta
gratuita da educacdo basica a partir dos 04 anos de idade. Além de explicitar a oferta
de educacdo inclusiva e Atendimento Educacional Especializado (AEE), para que
ocorra desde o inicio da educacdo infantil e a consideracdo da diversidade étnico-racial
em toda a educagdo basica.

O que se tornam paradoxos, alterando e contradizendo as ldgicas desses
processos educativos, diante das urgéncias atuais para que se reconhegam e respeitem
o cidaddo as suas potencialidades e diversidades. Sdo os reconhecimentos publico e
oficial dessas vulnerabilidades (afrodescendentes, aqueles vivem em situagdo de
extrema pobreza, pessoas com deficiéncias, grupos étnicos, dentre outras), mas nao lhes
sdo atendidos nos seus contextos. Realidades de milhdes de pessoas no Brasil que,
ainda, vivem nos descasos e as margens. Ha emergéncias para assegurar que todas as
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criangas, jovens e adultos obtenham direitos ao pleno desenvolvimento humano, por
meio da educagdo formal com oportunidades de acesso aos bens disponiveis na
sociedade contemporanea da educagdo infantil ao ensino superior.

Ao ponderarmos tais questdes da formagao dos professores: generalista como
a Licenciatura de Pedagogia (Resolugdo CNE/CP, 15 maio de 2006) e os especialistas
como as Licenciaturas em Historia, Geografia, Biologia, Letras, Matematica etc.
(Resolugdes CNE/CP de 2001). Ha complexas mudancas atitudinais, por se fazer,
mudarem concepgdes a respeito da diversidade, neste cenario instalado pelo Plano
Nacional de Educagdo (PNE, 2014-2024), dar ares a formagdo de profissionais da
educacdo, ou seja, ha adequada fundamentagédo legal, mas faltam-lhes politicas ptblicas
que lhes deem conta de concretiza-las.

Para tanto, exigem-se qualificagdes dos profissionais das redes publicas, com
garantias do padrdo basico de funcionamento tanto nas instituigdes diretas como as
conveniadas; com regime de monitoramentos e responsabilizagdes, que permitam a
sociedade acompanhar o cumprimento das metas e cobrar (em geral os indicadores
sociais, que sdo menos positivos no Norte ¢ Nordeste) e, infelizmente, ndo o fazem
como deveriam.

O importante papel do professor, da identidade e concepcdo pedagogicas
[enfoque desse trabalho], até as instauragdes metodologicas competentes do fazer
docente da educagdo especial a inclusiva. Com proposi¢do de elevar a qualidade da
educacdo e assegurar exceléncias para todo(a)s, como forma de garantir resultados
reconhecidos e mensuraveis, especialmente a inclusdo do aluno com deficiéncia no
ensino regular (na alfabetizagio, matematica e habilidades cognitivas essenciais®) se
fazem necessario contar com esses profissionais, porém, com formagdo que lhes deem
respaldos e de agdes adequadas.

Sera imprescindivel distinguirmos curriculos, significados das ac¢des e
atividades didaticas e pedagogicas do curso e do professores/coordenador. E para essas
analises contardo com respaldos epistemologicos, cientificos e praticos com base na
Psicologia Historico-Cultural de Vygotsky (1991) que trabalha a cultura, identidade e
subjetividade; Além da Teoria Critica da Sociedade de Adorno (1985), Horkheimer
(1978), Costa (2005; 2011) etc., que lancam luzes as analises criticas no
enfrentamento/combate aos preconceitos que podem promover/excluir, na construgéo
das identidades, relacdes de poder, afetos e desafetos, ao acompanharem curriculos e
instituigdes tidos como uma compreensdo das etapas necessarias as atividades e suas
identidades de professores da educagéo basica inclusio.

* Conforme exige o Programme for International Student Assessment (PISA) em nivel
internacional e a Prova Brasil (2011) em nivel nacional (ALMEIDA, 2014, p. 149).
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Embora, ainda, insuficientes s@o as pesquisas volvidas a educagdo especial e
inclusiva no que se referem aos significados das atividades didaticas e pedagdgicas do
professor/coordenador, comega a existir uma valoriza¢do nesse campo, desenvolvendo
a conscientizag@o urgente e necessaria da sociedade. Cabem as universidades criarem
acdes que possam intervir e atender demandas da educagdo especial e inclusiva. Até
porque, a formagdo continuada, tem se mostrado estratégias viaveis, com
possibilidades, mas que necessitam de investimentos, qualidade e mediagdo pedagogica
eficaz e adequada “para incluir a todo(a)s”.

De certo, muitos enfrentam dificuldades no que tange a concepgao de politicas,
curriculo, planejamento e avaliagdo da aprendizagem para uma agio pedagdgica no que
tange a inclusdo. A propdsito das implicagdes: duragdo dos cursos, curriculos frageis,
poucas experiéncias ¢ conhecimento da profissdo (estagios) etc., talvez, ndo tenham
sido capazes de auferir formagdo solida aos futuros profissionais. Urge-se discutir a
formagdo, planejar e agir na reversdo dos principais elementos que afetam diretamente
o grau de aprendizagem escolar dos discentes e docentes das redes publicas de ensino.

Nessa complexidade dos processos de inclusdo escolar que orientam suas
praticas de ensino na dire¢do da aprendizagem de pessoas com deficiéncia (sensoriais,
intelectuais, fisicas, transtornos globais de desenvolvimento [espectro do autismo,
sindromes de Asperger, Down e de Tourette etc.] e patologias cronicas [anemia
falciforme, diabetes infantil, cardiopatias, hemofilia etc.]), aspectos que o aparato legal
da educagdo brasileira ja reconhece e ja estdo mantidos na Politica Nacional de
Educagdo Inclusiva (MEC/Brasil, 2008), mas ndo sdo efetivados nas esséncias
educativas como paradigma do século XXI.

Os frageis mecanismos de acompanhamento e controle de execugdo dos
programas de formagdo de professor até, entdo propostos, nos aspectos pedagdgicos
passam ao largo dos canais regulares da gestdo administrativas estaduais e municipais
assinalam nitidos atrasos a inclusdo. Dai ha de se instalarem pesquisas e avaliagdes dos
processos de implantagdo ¢ o impacto dos programas de formacéo que serdo elencados
e analisados posteriormente. Esses e outros aspectos serdo imprescindiveis ao
considerarmos para que se garantam a inclusdo na escola regular de “todo(a)s o(a)s
aluno(a)s”.

Para suprir as insatisfa¢des e dificuldades de instauragdes dos conhecimentos
da educag@o especial e inclusiva, muitas vezes, ndo recebem a informagéo/formagéo
necessarias para assumirem, sozinhos, educag@o de alunos com diferentes ritmos de
aprendizagens e menos ainda daqueles com deficiéncia nas salas de aula. Aspectos
concernentes ao visualizar e avaliar a educacdo continuada nas redes de ensino, os quais
podem e devem ser mediadas pelo professor/coordenador pedagogico enfoques
principais dessa proposta de pesquisa que evidenciam as provaveis interagdes sociais e
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intercdmbios simbolicos do fazer docente no interior das escolas/salas de aulas e do
AEE do territério litoral sul da Bahia.

Nesse sentido, a presente pesquisa de doutoramento, objetiva averiguar como
o curso de pods-graduagdo Formag@o Pedagdgico a Educagdo Inclusiva (FORPEI,
2014), oriundo de parcerias da Coordenacdo de Desenvolvimento do Ensino Superior
(CODES); Instituto Anisio Teixeira (IAT); Superintendéncia de Desenvolvimento da
Educagdo Basica (SUDESB) e da Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), que
atendeu sugestdes do Ministério da Educagdo (Brasil, 2000), lancados através dos
editais de sele¢do e matriculas para professores da rede basica de ensino da regido sul
da Bahia agdes voltadas a aprimorar as aprendizagens didaticas e das praticas
pedagogicas destes.

Com a proposi¢@o de mapear politicas publicas atinentes a formacao inicial e
continuada de professor/coordenador pedagogico delineando o “estado da arte” acerca
do trabalho docente das redes publicas (municipal e estadual) do territorio litoral sul da
Bahia. Identificando as abordagens pedagogicas, concepg¢des e intercambios
didatico/metodolégico da educag@o especial e inclusiva desenvolvidas por estes
professor/coordenador.

Além de investigar a cultura, identidade e subjetividade, as concepgdes e
praticas de professor/coordenador pedagégico de alunos matriculados no curso de Pos-
graduacdo da Formacgdo Pedagdgico a Educacgdo Inclusiva (FORPEI, 2014), os quais
serdo convidados a vincularem ao ‘observatorio de agdes do professor/coordenagdo
pedagodgica’ e, principalmente, ao tocante a mediag@o do trabalho docente da educagio
especial e inclusiva.

Bem como conhecendo e sistematizando essas praticas de inclusdo do
professor/coordenador pedagbgico das escolas publicas, que serdo acompanhadas
através do ‘observatorio de agdes da professor/coordenagdo pedagogica’ voltadas para
esta pesquisa com a finalidade de decompor os diferentes aspectos do curriculo que
favorece/inibe a mediag@o pedagdgica. Caracterizando ao longo os paradoxos, limites
e possibilidades de atuag@o na perspectiva socio historico cultural do fazer docente
pedagodgico na perspectiva de instituir grupos de estudos e/ou programas de formagéo
continuada dos professores a promocéo das culturas inclusivas viaveis nas escolas das
redes publicas do territdrio litoral sul da Bahia.

Dai a importancia de se fazer um balango (através da pesquisa bibliografica,
na modalidade do “estado da arte”) inicial das politicas voltadas a formagdo docentes
no Brasil e discuti-la com proposi¢des nessa inter-relacdo dialética entre investigar,
intervir e desvelar agdes contextuais pertinentes de conhecimentos teodrico-
metodoldgicos, saberes e estratégias que podem se constituir componentes
fundamentais dos programas sistémicos dos docentes.
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As questdes investigativas a formagdo dos professores do (FORPEI/UESC)
territorio litoral sul da Bahia ndo devem relacionar apenas as técnicas de trabalho, mas
deve abarcar o desenvolvimento da percepcdo sensivel dos educadores, pois as
aprendizagens devem ocorrer através das experiéncias entre os diferentes no cotidiano
escolar, na perspectiva de educacdo emancipadora e de forma critica:

*  Quais politicas publicas a formagao inicial e continuada subsidiam o trabalho
docente/aluna(o)s matriculada(o)s no curso de pés-graduagdo FORPEI, aquele
professor/coordenador vinculados as escolas publicas das redes publicas
(municipal e estadual) do territorio litoral sul da Bahia?

*  Como o professor/coordenador do FORPEI organizam estratégias mediadoras
(dialégicas e coletivas) as escolas alusivas do AEE de aluno com deficiéncia
no ensino regular e tem oferecido apoio pedagogico ao processo educacional
inclusivo como pressupostos da formagao continuada dos educadores in locus?

Assim, as concepgdes e praticas do professor/coordenador pedagdgico das
escolas publicas do territorio litoral sul da Bahia devem ser investigadas, no tocante a
media¢do e a construcdo de culturas inclusivas. Principalmente por considerarmos
outras implicagdes e rupturas entre os significados e os sentidos pessoal e profissional
a fungdo do professor/coordenador, com atributos “profissional articulador e mediador
de estratégias a partir do didlogo”, também assegurados por Oliveira (2009) e cabem
verificar seus impactos no cotidiano destes.

H4 caminhos, ainda, a serem conquistados em relagdo as pesquisas
colaborativas que se referem aos impactos desses processos na cultura escolar. A
massificagdo da educacdo, por meio do movimento da educagdo para todos,
decisivamente acarretou as redes de ensino brasileiras de suas escolas uma nitida crise
de paradigmas. Hoje, implicam rupturas da escola tradicional e deve aprender a receber
e acolher a diversidade de estudantes ‘diferentes’ da média, e assegurar qualidade
acerca dos rumos que vem se constituindo.

Diante das discussdes abordadas acerca da formagdao docente a educagdo
especial e inclusiva é comumente submissa ao trabalho pedagogico a ser desenvolvido
pelo professor da classe comum. Estes deverdo ser qualificados para responderem as
necessidades de seus alunos, propondo processos ensino-aprendizagem aceitaveis para
inclui-los. E trataremos os tipos e graus de competéncias que os docentes precisardo
adquirir a inclusdo no ensino regular.

Fundamentac¢ao Teorico-Conceitual
Os contextos global e local sdo marcados por grandes contrastes econdmicos, sociais,
desafios do (des)equilibrio ecoldgico, diversidade cultural, inclusdo das minorias com
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as informagdes e inovagdes tecnoldgicas. Diante destes cenarios a escola comega a
esbocgar o tipo de educagdo que necessita desenvolver para os proximos milénios.

No entanto, ¢ importante analisar e refletir sobre a atuagdo desse especialista
e de onde vem a necessidade de té-los nas escolas. O seu campo de atuagdo ¢ muito
vasto, abarcando atividades relacionadas aos componentes curriculares, aprendizagem
e construcdo de conhecimento, disciplina, ética, avaliagdo, materiais didaticos e a
consequente interagdo com a comunidade. Elo integrador da acdo que se concretiza no
contexto educacional, cuja fung@o social é favorecer a construg@o do saber e a formagéo
de sujeitos autdnomos e criticos. Ja ndo comportam no seu quadro, profissionais com
perfil centralizador e detentor inico do saber.

Ressaltamos as contribuigdes de Miranda (2012, p.33, apud Jesus; Baptista;
Lopes, 2012), adotou como referéncia as pesquisas realizadas no dominio do
Programa de Poés-graduagdo em Educac¢do da Universidade Federal da Bahia
(periodo: 2000-2005). Esse estudo, sobre o panorama da Educacdo Inclusiva, abarcou
elementos de avaliacdo diagndstica e indica¢do de tendéncias. Ainda, em seu texto
ressaltou a “implementacdo de praticas inclusivas no contexto escolar e social” [...]
destacando a compreenséo das tendéncias, desafios e dificuldades associados a inclusdo
que é concebida como fendmeno que ndo se restringe ao universo escolar, devendo [...]
ser problematizado “como um conceito que deve ser situado no contexto social e
politico de uma determinada sociedade” (p.34).

Atentos a inclusdo de agdes ¢, ter clareza para referenciais na “perspectiva
multicultural e faz com que o curriculo se comprometa com o ensino de qualidade e
com a perspectiva de acolhimento e respeito as diversidades” diz Mc Laren (1998).
Assim como as perspectivas sociointeracionista de Vygotsky (1984), “o curriculo nio
trabalha s6 com o conhecimento, mas com a cultura, a identidade e a subjetividade”.
Ao elaborar curriculos é tomar decisdes sobre os saberes que serdo considerados e
valorizados pela escola.

E, também, decidir & criagdo ou ndo de grupos excluidos e culturas negadas
pela escola. Cabe o seu enfrentamento, afirma Adorno e Horkheimer (1978, p.173-
174): “[...] a investigacdo sobre o preconceito tende a reconhecer a participagdo do
momento psicoloégico nesse processo dindmico em que operam a sociedade e o
individuo”.

Além de outros desafios para esses especialistas ¢ atentar as dificuldades do
professor/coordenador, que domina apenas a teoria do contetido a ser ensinado, mas
ndo se compreendem os pressupostos educacionais e metodoldgicos do sistema: como
ensinar, ou seja, domina o conteido, entretanto necessita de subsidios tedricos e
pedagodgicos aos processos ensino e aprendizagem docente, parafraseando Christov
(2002), Placco; Vasconcelos (2002).
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Portanto, ndo serdo discutidas questdes do docente esta ou ndo preparado, se a
escola matriculara o aluno com deficiéncia, entende-se como um direito de todos
frequentarem o ensino regular. Até porque, a organizacdo ndo nasce como cultura, mas
transforma-se em cultura ao longo de sua historia. Em decorréncia, precisaremos de
uma escola cada vez mais justa para atender todos os alunos e, para tal, os professores
terdo que assumir compromissos. Contudo, a educagéo s6 podera atingir tais propdsitos
se estiver comprometida com a emancipagdo dos homens como prerrogativa de justiga
social inegociavel (Silva; Santos, 2014, p.76). Além de afirmarem que,

Atualmente, ja prevalece uma percepcdo de que a deficiéncia ndo é necessariamente

uma peculiaridade do atributo fisico ou intelectual de um individuo, mas uma condigéo

humana produto de interagdes entre individuos e o meio social. Esse aspecto promove
um alargamento conceitual, possibilitando novas abordagens com foco nos direitos
humanos, ndo mais apenas restritos a fungdo do corpo ou variagdo patologica de um

padrio que se pretende normal (p. 29).

Assim apontaram estudiosas da Teoria Critica da Sociedade ao analisarem o
enfrentamento/combate aos preconceitos que podem promover/excluir, na construgéo
das identidades, relacdes de poder, afetos e desafetos, ao acompanharem curriculos e
instituicoes.

Assentimos essas proposi¢des de emancipar os homens como um dos fatores
de escolha das questdes investigativas para este projeto de tese. E validamos os
conhecimentos de Costa (2005, p.26):

[...] a sociedade brasileira criou as institui¢des de educagdo especial, que cumprem um

papel ambiguo. Criadas para ‘integrar e normalizar’, elas legitimavam a retirada dos

alunos com deficiéncia das classes comuns, afastando-os do contexto geral da educagao
¢ da sociedade, explicando, dessa maneira, a ndo inclusdo social das pessoas com
deficiéncia. Nesses termos, as instituigdes destinadas ao atendimento escolar de
individuos com deficiéncia cumprem um unico papel: os excluem de maneira violenta.

E se deve ao interesse pelo estudo para responder questdes de manifestagdes e
de concepgdes, preconceito/invisibilidade institucional do aluno com deficiéncia
quando incluido no ensino regular da educagédo basica. Tais inquietagdes sugerem-nos
analisar a configura¢do de como a formagdo docente continua colabora (ou ndo) as
transformagdes e manutengdes de praticas pedagogicas na educagdo.

Até porque, o Ministério da Educag¢éo (2000), em suas atribui¢des encaminhou
ao Conselho Nacional de Educagdo (CNE), proposta de Diretrizes para a Formagdo de
Professores da Educagdo Basica, em cursos de nivel superior indicando a urgente
implantagdo de mudangas nos modelos existentes a formacdo de professores. Essa
organiza¢do de cursos de formacdo de professores a partir da concepgdo de
competéncias e implicou: “a) definir o conjunto das competéncias necessarias a atuagio
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profissional; b) toma-las como norteadoras tanto da proposta pedagdgica quanto da
organizagdo institucional e da gestdo da escola de formagao” (p. 51).

E justamente essa mobilizagdio para os conhecimentos tedricos com
fundamentos praticos que se situam nog¢des das competéncias e habilidade as resolu¢des
de situagdes-problemas dos cotidianos. Para que ndo haja uma naturalizagdo do
preconceito e da discriminagdo. Enxergar a deficiéncia € ir além dela, ou seja, respeitar
a singularidade de cada um, perceber além das aparéncias e dos “ideais” estéticos e/ou
sociais eis o grande passo que a escola pode dar para contribuir com um mundo mais
justo e igualitario.

O trabalho pedagodgico com pessoas deficiente ndo pode se restringir a
memorizagao de conceitos estaticos e desvinculados de uma determinada categoria ou
contexto: “Perceber a intima relagdo entre percep¢do e linguagem, consciéncia e
linguagem e linguagem e pensamento impde aos professores o desafio de educar as
pessoas com deficiéncia com praticas pedagogicas que as olhem e vejam nelas seres
histérico-sociais imersos em um universo politico-economico-cultural e social” (Silva;
Vizim, 2001, p.172).

Cabe ao professor realizar uma (re)leitura criteriosa do significado das
diferengas no cotidiano escolar. Atentarem-se as ideias pedagogicas atuais
interconectadas ao Projeto Politico Pedagogico (PPP) escolar. Estes produzem
tensionamentos, decisdes e conquistas que se repercutem tanto na formagao e execugao
de politicas publicas como no cotidiano escolar. Embora saibamos o temor de incluir,
junto a cada um de nds, aos outros, diferentes, e exige um posicionamento mais do que
pessoal e implicam mudangas profundas, que vdo além dos recursos estruturais,
curriculares e os relacionais.

Investigacio e Proposicao

As préxis da pesquisa qualitativa exigem do pesquisador um poder de sinteses que
implicam na ética e estética propria por se tratar da consciéncia pessoal inerente a toda
profissionalizagdo. Estas se dardo apos revisdes bibliograficas que antecedem ac¢des dos
estudos do campo exploratdrio em paralelo as analises de dados e proporcionario varias
fontes de informagdes, por ndo haver possibilidades de se trabalhar com esquemas
previamente definidos, e por optar-se-a pelo desenvolvimento da Pesquisa Colaborativa
Critica como cenarios transformadores a formagdo de professores-alunos do FORPEL

As etapas de coleta de dados desta pesquisa se desenvolverdo em 05 etapas: a)
os professores responderdo questionario, com critérios de conhecermos as
caracteristicas deste publico pesquisado; b) aplicagdo da entrevista semiestrutura em
grupo, que servirdo como critério inclusio e exclusdo, com registros gravados em audio
e transcritos posteriormente, caso o professor ndo permita o uso do gravador, o
pesquisador devera anotar as respostas em conformidade com o que fora ressaltado pelo
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docente para verificarmos atuacdo pedagdgica e dos sujeitos da pesquisa dos
professores/coordenadores; ¢) Para as analises dos dados coletados, utilizaremos da
Pesquisa Colaborativa Critica para certificar os resultados obtidos focalizados &
formagdo continuada tem contribuido ou néo para refinamento da pratica.

Teremos por base as pesquisas do/no interior da escola basica, a partir dos
professores-alunos do FORPEI, da formag&o de professores/coordenadores, ratificadas
pelas pesquisas colaborativas conforme autores: Liidke (1993); (André (1994); Geraldi,
Fiorentini E Pereira (1998), Garrido (1998; 2002; 2006), Mizukami (2003); Molina
(2007); Passos (1997)), estes que provocam agdes incessantes de pesquisas em prol de
envolvimentos das universidades junto as escolas publicas no sentido de aproximacdes
convergentes para a realizagdo desta investigagdo de doutoramento que tomam o
trabalho docente de forma reflexiva, como objeto de analise conjunta destes
professores-pesquisadores e da/na propria escola.

Ao acompanharmos a evolugdo e o crescimento do niimero de trabalhos nos
ultimos anos, com esse tipo de tematica e abordagem de pesquisa, mostram que as
aproximagdes dos pesquisadores académicos nas escolas basicas e seus professores
vém contribuindo conforme Brzezinski (Garrido (2002); Lima (2004); Ventorim
(2005)). Em relacdo as questdes metodoldgicas, constataram-se diversificagdes de
instrumentos para coleta e analise dos dados. Aqui serdo de antemao definidos a partir
do “estado da arte” com a revisdo bibliografica das metodologias e contextos contatados
a pesquisa colaborativa.

Convergentes e sensiveis as abordagens Soécio Historico-Cultural de Vygotsky
(1991; 1989), canalizou a ideia no curso das relagdes sociais, em atividades
interpessoais que os individuos produzem, apropriam-se (de) e transformam as
diferentes atividades praticas e simbolicas em circulag@o na sociedade em que vivem,
e as internalizam como modos de ag@o/elaboragdo “proprios” (atividade intrapessoal),
constituindo-se como sujeitos.

De certo, as questdes de pesquisas aqui expressas, traduzem as
intencionalidades de identificar e registrar, “dar vozes e a vez” aos atores, ou seja, 0
professor/coordenador pedagogico como docente-aluna(o)s matriculada(o)s no curso
FORPEI (2014), a partir do Grupo Focal, aponta Gatti (2005) e outros, a necessidade
destes pesquisadores, descreverem os procedimentos deste instrumento, mas seus
resultados, refletirem criticamente, sobre esta abordagem de coleta de dados e, verificar
limites e possibilidades. Além de proporcionarem discussdes acerca de sua utilizagdo,
implicagdes éticas que os alicercam. Por ser muito empregada se faz necessario
embrenhar-se e ponderar sobre as escolhas deste instrumento. E, tais ponderagdes
docentes serdo mediadas através do ‘Observatorio’, cujas agdes apreendidas através das
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pesquisas vivenciadas como docente representante da UESC durante o ONEESP® que
tratou sobre assuntos imbricados nas discussdes acerca da educacdo especial e
inclusiva.

No conjunto destas a¢cdes do ONEESP, circulou pesquisas que utilizaram e
elaboraram relatorios com riquezas de contetidos e discussdes asseguradas nos eventos;
assim como acerca das informagdes encaminhadas nos sistemas de ensino para
educac@o especial e inclusiva. Dados organizados em rede, foram e serdo tantos outros
publicados, permitiram apresentarem um mapa atual e representativo de ac¢des das
politicas publicas —, sob as categorias: formagdo, avalia¢do e recursos utilizados nas
Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) de 21 estados brasileiros em curso no pais
na area da inclusdo escolar. Ainda, pouco explorados e valorizados no nordeste, em
especial no sul da Bahia, de forma veemente serdo disseminadas com base nesta
proposta da tese de doutoramento/pesquisa.

Agdes que corroborardo as analises criticas, documentadas (estado da arte das
pesquisas educacionais) e sistematizar percepg¢des dos atores do FORPEI (2014), que
serdo validadas em pesquisas e publicadas com base na sua veracidade da pratica
pedagbgica para uma escola inclusiva que ratificaram e constituirdo trajetorias de
estudantes com deficiéncia incluidos, nos enfrentamentos que prevalecerdo diante de
preconceitos, tecerdo articulagdes analisadas e fundamentadas na Teoria Critica da
Sociedade.

Para as interpretagdes serdo conectadas, as analises vista pelos autores, cujos
procedimentos a serem utilizados para os estudos em profundidade da tematica,
inicialmente realizaremos leituras sistematizadas de modo que as ideias dos atores e
autores se respaldem nas interpretagdes sem que haja distor¢des dos conceitos
apresentados. As analises dos dados, possivelmente, serdo utilizadas as anélises de
contetdos, por serem as que mais se aproximam aos objetivos de pesquisa. Segundo
Bardin (2011), o termo analise de contetdo designa: “Um conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes visando a obter, por procedimentos sistematicos e objetivos
de descri¢do do contetido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de produgao/recepgio
(variaveis inferidas) destas mensagens” (p.47).

Procuramos discutir e aprofundar o conceito de experiéncia para educacdo
especial e inclusiva para além da pratica e dos muros das escolas, pensando na educagio
inclusiva como aquela voltada para a emancipagdo, autonomia e convivio com as
diferencas humanas a construgéo da ética de convivéncia. Considerando o que afirmam

5 Observatério Nacional de Educagdo Especial: estudo em rede nacional sobre as salas de
recursos multifuncionais nas escolas comuns (ONEESP), Mendes (2010). Link:
http://www.oneesp.ufscar.br/
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Bardin (2009); Minayo (2007), com a utilizagdo das analises de conteudos que prevé
trés fases fundamentais:

Pré-analise: ¢ a fase de se organizar e sistematizar o material da pesquisa.
Realizar-se-a leituras dos materiais, para estabelecer e organizar categorias que serdo
efetivamente analisadas [contatos com os alunos in locus do FORPEI as pesquisas
colaborativas].

Exploragdo do material: nesse momento da pesquisa, analisar-s-4 materiais
sistematicamente, de acordo com as categorias estabelecidas na fase de pré-analises.
Nesta etapa, sele¢do dos principais dados que nos veressardo as apreciagdes criticas.
[andlises produgdo destes professores-alunos do FORPEI com critérios de inclusdo e
exclusdo].

Tratamento dos resultados, inferéncia e a interpretagdo: categorias
previamente construidas serdo empregadas como unidades de analises seguidas pelas
inferéncias e interpretacdes dados [a partir dos registros obtido a partir do
Observatorio]. [grifo nosso]

De certo, o pensamento e a linguagem serdo as chaves para a compreensio da
natureza da consciéncia humana, assim sendo, as palavras de Vygotsky (1991),
desempenham papel central no desenvolvimento do pensamento e na evolugéo historica
da consciéncia como um todo. Entretanto, o que se pode buscar na pratica docente da
sala de aula ¢ dialogar, propor e construir experiéncias que possa motivar o outro
(Meirieu, 2002, p.289). Dai porque ha um interesse crescente pelo que se tornou
conhecido como a “teoria socio cultural”, a qual tenta explicar a aprendizagem e o
desenvolvimento destes sujeitos como processos mediadores a inclusdo dos sujeitos
com deficiéncia no ensino regular.

E fundamental que a populagio possa dizer e olhar o mundo valendo-se de
uma linguagem que contenha a possibilidade de transformagdo da sociedade injusta e
de afirmacdo de seus direitos, ndo sendo veiculo de sua subalternizagdo (Silva; Vizim,
2001, p.24). Afinal, a cidadania é construida através de uma convivéncia coletiva, e
apesar dos avangos adquiridos a utilizagdo da educagdo para um continuo progresso e
conquista dos direitos a todo(a)s, tornam-se essenciais. Dai o projeto de pesquisa aqui
apresentado € trazido como requisito parcial do processo seletivo para o Doutorado
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo (PPGE), Linha de pesquisa: Educagdo e
Diversidade da UFBA.
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Introduccién

A lo largo de la historia de las politicas de Educacion Especial en Chile, la valoracion
de las personas consideradas diferentes se ha configurado desde perspectivas
biomédicas, sociales, econdmicas, religiosas y biopoliticas, que dan cuenta de
imaginarios socioeducativos profundos e instalados en las conciencias individuales y
colectivas, que han transitado desde fines de los afios 60 entre rehabilitacion,
normalidad e inclusiéon (Roman, 2010). Es propdsito de este articulo, en consecuencia,
problematizar las concepciones implicitas de la politica publica de Educacion Especial
en Chile, para desentrafiar qué estructuras sutiles del discurso (Van Dijk, 2007) tienden
a reproducir la desigualdad y la segregacion, clausurando como déficit una inclusion
normalizadora intramuros de la escuela.

La justificacion de esta perspectiva de investigacion asume la recursividad de
un discurso sobre la diversidad en la educacion, que se manifiesta fuerte y reiterado en
los tejidos conceptuales actuales que dicen relacion con el acto educativo en las
instituciones formales. Discurso polisémico, problematizador, movilizante y
controvertido que, con la misma fuerza que se ha impuesto, puede comenzar a
desgastarse por uso o abuso teorico sin que nada (o casi nada) provoque una ruptura
con las practicas educativas actuales, las que continlian con la inercia de una cultura
escolar enmarcada y exigida por una racionalidad de tipo instrumental, tecnocratica,
academicista, eficientista y monocultural (Manosalva, 2008).

De estas categorizaciones acerca de la diferencia (ver fig. 1) ha dependido, en
gran parte, el modelo de educacion y acciones que se han implementado como politica
de integracion para los individuos con necesidades educativas especiales (NEE). No
obstante, y paradojalmente, el (mal)trato para con la diferencia o lo diferente en cada
una de dichas categorizaciones no varia ostensiblemente.
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Figura 1. Mapa conceptual sobre las tensiones
en el proceso de categorizacion de la diferencia.

Siguiendo a Skliar, la confusion o indecision que pesa sobre la Diferencia en
los escenarios educativos parte desde su propia nominacidén, tanto como de la
imprecision de quiénes son definidos como sujetos diferentes.

Querida o no, voluntaria o no, admitida o no, que se origina en el preciso momento en

que la diferencia, las diferencias se hacen presentes y son nombradas. Ocurre que en el

acto mismo de enunciar la diferencia, sobreviene en verdad una derivacion a otra
pronunciacion totalmente diferente: «los diferentesy, haciendo alusion a todos aquellos
que no pueden ser vistos, ni pensados, ni sentidos, ni al fin educados, por culpa de la
curiosa y vanidosa percepcion de lo homogéneo—homogeneidad de lenguas, de
aprendizajes, de cuerpos, de comportamientos y, asi, hasta el infinito. (Skliar,
2011:99-100).

El término “diferencia” en el contexto educacional chileno no aparece
directamente evocado, sino que se alude al mismo a partir del término “diversidad”,
giro terminologico a través del cual se reduce el problema de la diferencia a una inica
significacion de caracter dicotomico o binario. Asi pues, cuando se analiza la politica
de Educacion Especial del afo 2005, “Nuestro compromiso con la diversidad”
(MINEDUC, 2005), ésta hace referencia, a partir del término “diversidad”, a los que
aprenden versus los que no aprenden, los que tienen necesidades educativas y los que
tiene necesidades educativas especiales, las dificultades permanentes versus las
dificultades transitorias. Es la expresion de la diferencia reducida al déficit y a las
dificultades de aprendizaje, en la que la complejidad que implica la diversidad queda
desplazada e invisibilizada, a través de un protocolo de intervencion, donde los aspectos
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ajenos a la “normalidad” del proceso de ensefianza y aprendizaje quedan fuera del
campo de lo diverso y de la propia diferencia.
Desde esta perspectiva, la diferencia subsumida en la diversidad, aquello a lo
que apunta es a la equivalencia entre diversidad y déficit.
De lo expresado se deriva que, necesariamente, tiene que cambiar la «mirada» del
docente; también se deriva la necesidad de superar un obsticulo de orden
epistemoldgico e ideoldgico que deviene de la equivalencia entre diferencia y déficit.
«El diferente» es el otro, pero no podemos seguir pensando de este modo si
pretendemos generar una escuela democratica, si nos proponemos respetar al otro y
generar aprendizajes con la mayor significatividad posible [...] (ello) conlleva romper
con la equivalencia entre diferencia y déficit, ya que se trata de una representacion
generalizada y de mucha pregnancia, tanto en el imaginario escolar como en el
imaginario social (Boggino, 2010:56-57).

La escuela se transforma, de este modo, en el intramuro clausurado en el que
el niflo, la nifia o joven con necesidades educativas especiales es asistido en su
diversidad, pero no en su diferencia. Esta tension entre diversidad y diferencia, presente
en el analisis de las politicas sobre las necesidades educativas especiales, también es
posible evidenciarla a partir de los términos integracion e inclusion. En Chile, como en
América Latina y el resto del mundo, se aprecian intentos por cambiar esta situacion
con acuerdos, recursos econdmicos y politicas educativas que pretenden reformar tanto
las escuelas especiales como las regulares, con el fin de realizar un transito desde la
integracion escolar a la inclusion educativa.

Estos cuestionamientos se acompaiian de cambios sociales y educativos, cuyos
principios pretenden superar la vision de la integracion educativa y se orientan hacia
acciones politicas que desean, entre otras cosas, la reduccion de la desigualdad,
propender a la calidad y equidad educativas, a la cohesion social, el Derecho a la
Educacion y no discriminacion para todos los estudiantes. Estos principios se concretan
en un movimiento internacional surgido a partir de los afios 90, denominado
“Educacion para Todos” (UNESCO, 2007). Para consolidar los objetivos de este
movimiento, se han realizado dos foros mundiales. El primero se efectué en 1990 en
Jomtien, Tailandia. El principal acuerdo que se fijo en este encuentro fue promover el
aseguramiento y acceso de todas las personas, sin excepcion, a la Educacion Basica con
el fin de reducir el analfabetismo y la pobreza antes de fines del milenio. El segundo
encuentro se realizo en el afio 2000 en Dakar, Senegal, y su propdsito se centrd en
evaluar el cumplimiento de los acuerdos, metas, compromisos politicos, sociales y
econdmicos del primero; metas que, por cierto, no fueron cumplidas. Ademas, en este
segundo encuentro se trazaron, nuevamente, metas educativas para reducir la pobreza,
la desigualdad, la exclusion y la discriminacion en Educacion, situacion en la que se
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encontraban ciertos grupos sociales, entre ellos nifias, minorias étnicas, personas con
discapacidad y personas con el virus del SIDA (UNESCO, 2000).

El discurso normalizador en el entramado de las politicas de

integracion/inclusién. Entre el défict y la homogeneidad
En este contexto e impulsados por orientaciones de la UNESCO, se promueven los
Sistemas de Educacion Inclusivos. Las escuelas, se afirma, son para todos y todas, lo
que implica cambios importantes en la dindmica organizativa y curricular de los centros
y de la formacion docente propiamente tal (Arnaiz, 2009). Requiere identificar las
barreras que algunos encuentran cuando intentan acceder a las oportunidades
educativas. También es necesario identificar los recursos, tanto a nivel nacional como
local, y ponerlos en accion para superar dichas barreras (Rosselld, 2010; Ainscow,
2009; Garcia Sierra, 2009; Blanco, 2006; UNESCO, 2004).

Esta forma de percibir y describir las diferencias se legitima en principios que
las incluyen, sustentandose en la “tolerancia y el respeto de la diferencia”, sin embargo,
desde la perspectiva de Skliar (2008; 2009), esto no seria mas que una nueva forma de
retorica discursiva, mediante la que se enmascara una cuestion politica, que no es otra
cosa que una variante aceptable dentro del proyecto hegemonico de la normalidad.

Lo habitual que, justamente por su caracter pretendidamente usual y natural se

transforma en regla indiscutible e indisimulable. Sus fronteras nunca quedan del todo

claras y es eso mismo lo que la vuelve principio y medida de todas las cosas. Su
pronunciacion es jactanciosa o demasiado ingenua. Argumento para que nada cambie,
acompaiiado por un encogimiento de hombros. Autoriza a la segregacion, la violencia.

Y también a la promesa de inclusion. No hay modo de encontrar al individuo que refleje

la palabra en su plenitud. Pero esté lleno de gente que la pronuncia como arma de guerra

para juzgar a los demas. (Skliar, 2011: 280).

Para Carlos Skliar, no existe diferencia sustancial entre inclusion, integracion
y diferencia, pues considera que estos conceptos son sinénimo de una forma
politicamente correcta de segregacionismo, con un dudoso mensaje de “igualdad y
justicia, de estereotipos idénticos a los desarrollados en las escuelas especiales y a los
cuales se asocia con mucha frecuencia la eficacia, la eficiencia y la calidad de la
educacion” (2011:99).

Desde esa misma perspectiva, cabe reconocer los desplazamientos
conceptuales asumidos por las politicas educativas para hacerse cargo de una inclusion
sucesiva (De la Vega, 2010), orientada a responder a las diversas segregaciones sociales
propias de los procesos de transformacidn societarios, tanto en sus estructuras y
dinamicas internas como en el conflicto de sus relaciones inter, trans y pluriculturales,
y las consecuentes tensiones que desatan dispositivos de disciplinamiento del Estado
liberal en sus intentos de normalizacion de las diferencias desde su reduccion
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homogeneizante. La modernidad desarrollé multitud de dispositivos instrumentales
encargados de invisibilizar el cuerpo (Nancy, 2003), en general, pero en particular, el
anormal, el extrafio, estableciendo una biopolitica de sujecion de esos cuerpos-otros al
simulacro de totalidad del cuerpo social. Carceles, hospitales, manicomios, fabricas y
escuelas fueron inventadas (Foucault, 1976; 2007), para someter y disciplinar al cuerpo
a su im-propiedad y enajenacion, al control de su (a)normalidad. Disciplina y
biopolitica constituyen el principal entramado que el pensamiento foucaultiano
relaciona con las formas de ejercicio del poder en la modernidad occidental, el
biopoder, que se aplica a través de las normas, a la vida de las poblaciones. Se refiere
asi el filosofo al concepto de normalizacion para definir el proceso de regulacion de la
vida de los individuos y las sociedades de normalizacion (Castro, 2011).

En su genealogia de la Educacion Especial, De la Vega aborda el cambio de
paradigma integracionista a lo largo del tiempo, el que parece no terminar de superar
nunca la matriz de pensamiento hegemonica, binaria y de disciplinamiento de las
anomalias.

Los hijos de inmigrantes, de delincuentes, de pobres, de obreros desocupados,
de campesinos desclasados primero; los nifios diferentes luego, acompafiados por
nuevos sindromes del desarrollo burgués; finalmente los discapacitados, nueva
categoria para designar un territorio problematico en inquietante expansion (De la
Vega, 2010: 213).

Como reaccion al discurso de la exclusion que pesaba sobre la escuela especial
y su asociacion con terminologias estigmatizadoras que identificaban a las personas
“invalidas”, “tullidas”, “impedidas”, “discapacitadas”, “deficientes” como anormales,
los paises nordicos en Europa instalan, durante la década de los 60, la nociéon de
normalizacion, apuntando a la socializacion de las personas con discapacidad dentro de
un ambiente semejante a lo que conceptualmente se definia como la normalidad,
aquella sobre la que se define la naturaleza de la realidad, su estructura normativa, las
normas de conducta, de relacion, etc. Durante las décadas del 50 y 60, las luchas
interraciales y contra la segregacion educativa de las minorias en Estados Unidos,
generaron la ampliacion de los derechos civiles hasta afirmar la inconstitucionalidad en
la educacion publica de la doctrina segregacionista “separados, pero iguales”.

La pedagogia critica y el multiculturalismo, en la década de los 70, estimularon
la investigacion y el debate sobre la necesidad de considerar las NEE en el contexto de
las reformas educativas, tanto en instituciones especializadas como en la escuela
comun. A fines de esa década, en Gran Bretafia, se elabora el informe sobre las
necesidades educativas especiales que inspird la transformacion de la escuela, no sélo
en el Reino Unido, sino que también ha tenido gran influencia en las politicas actuales
en materia de Educacion Especial en Chile y el resto de Latinoamérica. El Informe
Warnock (1978), como se lo conoce, ha constituido uno de los principales fundamentos
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para la elaboracion de las reformas educativas en Espafia y en nuestra region. Este
informe adoptd un concepto mucho més amplio de la Educacion Especial que el vigente
hasta entonces. De dicha ampliacion se deduce la nueva definicion que hacia del sujeto
de la Educacion Especial: el nifio con necesidades educativas especiales.

En la década de los 90 fructificaron los discursos integracionistas en las
politicas publicas, valorando “los relatos sobre el reconocimiento de la identidad, la
diversidad en las aulas y la integracion escolar” (De la Vega, 2010:214),
particularmente amplificados por el entramado de asociaciones, federaciones
nacionales e internacionales de familiares y personas con discapacidad —por ejemplo,
la Organizacion Mundial de Personas con Discapacidad—, como también de
organismos intergubernamentales y foros mundiales preocupados por sus
problematicas.

Segun Boggino (2010) el concepto de necesidades educativas especiales puede
posibilitar la introducciéon en la escuela de nuevas formas de segregacion y ser
equiparado a la categoria de problemas de aprendizaje. De lo anterior, se considera en
forma textual equiparar las NEE a la capacidad o incapacidad del nifio o la nifia, o las
dificultades de aprendizaje. Por lo tanto, este concepto podria ser nada mas que un
cambio estético y performativo de la terminologia para continuar con las practicas
segregadoras de siempre.

Metodologia
El disefio metodologico interpretativo critico que guia la presente investigacion apunta
a desentrafiar los modelos de formacion y los procesos de integracion escolar de las
personas con capacidades diferentes, y que se constituyen en referentes estructurantes
e instituyentes del sistema educativo, a través de las concepciones implicitas de la
politica publica de Educacion Especial en Chile.

Las técnicas pertinentes para dicho propodsito investigativo se basan en la
articulacion del analisis documental y el analisis critico y complejo del discurso (van
Dijk, 2003; 2007). Las distintas etapas de esta aproximacion se basaron en: i) el disefio
de matrices categoriales que permitieran la deconstruccion e interpretacion de los
discursos textuales; ii) la triangulacion posterior en los planos de las significaciones
globales y locales, explicitas e implicitas, vinculdndola al plano de las estructuras
formales del texto normativo y su nivel contextual. Dicho instrumento permite
finalmente evidenciar las estructuras sutiles del discurso y la racionalidad dominante
sobre la Educacion Especial en Chile, estructuras que se proyectan como simulacro
epistemoldgico sobre la categoria de la diferencia en la formacién inicial docente, cuya
reproduccion se instala como imaginario instituido en las instituciones educativas.
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Los entramados de la politica nacional de educacién especial en chile

La normativa vigente en torno a la Educacion Especial en Chile debe ser examinada
con detalle por las y los educadores, educadores diferenciales y quienes se estan
formando para serlo. Dado que precisa, ademas, de mecanismos de intervencion en la
sala de clases y en el aula de recursos, estas normas proponen la distribucion del tiempo
del educador diferencial y la cantidad de estudiantes que se espera pueda atender;
presenta, igualmente, los objetivos del apoyo pedagogico que debe prestar, tanto en el
curso comun, como en el aula de recursos y, finalmente, una serie de actividades
curriculares no lectivas que se espera que el docente de Educacion Especial y/o
Diferencial pueda realizar.

Segun Bermeosolo (2010), hay que procurar que el estudiante con necesidades
educativas especiales “esté la mayor parte del tiempo en su curso, participando del
curriculum general y de la dindmica habitual de la sala de clases” (169). De acuerdo
con el autor, una meta mas ambiciosa que la integracion es la inclusion, que supone una
nueva filosofia o manera de ver las cosas. La normativa mas reciente comienza a ser
utilizada como uno de sus propositos medulares. En agosto de 2005 se promulgdé la
nueva “Politica Nacional de Educacion Especial”, que lleva por epigrafe “Nuestro
compromiso con la diversidad”, es asi como el primer objetivo especifico de esta
politica busca “Promover en las distintas instancias del sistema educacional el
desarrollo de concepciones, actitudes y practicas pedagogicas inclusivas y respetuosas
de la diversidad y de los derechos de las personas que presentan necesidades educativas
especiales.” (MINEDUC, 2005: 47).

Bermeosolo (2010), sefiala que esta politica es considerada como una nueva
etapa de la reforma educacional que se ha estado llevando a cabo en el pais. En la
introduccion de la politica se explica que su elaboracion ha sido el resultado de un
proceso abierto y participativo. Uno de los hitos importantes que en la politica se sefiala,
es que en su gestacion estuvo el trabajo de una comision de expertos que culminé su
tarea con la redaccion de un informe titulado “Nuestra perspectiva y vision de la
Educacion Especial”.

La Politica Nacional de Educacion Especial (PNEE) se expone en un
documento que consta de ocho capitulos. En el capitulo dedicado al marco de referencia
conceptual se entiende a la Educacion Especial como:

...una modalidad del sistema educativo que desarrolla su acciéon de manera

transversal en los distintos niveles, tanto de los establecimientos de educacion

regular como especial, proveyendo un conjunto de servicios, recursos
humanos, técnicas, conocimientos especializados y ayudas para atender las
necesidades educativas especiales que puedan presentar algunos alumnos de
manera temporal o permanente a lo largo de su escolaridad (MINEDUC,
2005,35).



(DIVERSIDAD, INTEGRACION O PRETENCIOSA INCLUSION? | 37

Se privilegia un “enfoque eminentemente educativo”, no clinico, ya que lo que
preocupa son las condiciones que afectan al desarrollo personal de los estudiantes y que
justifican la provision de determinadas ayudas y servicios especiales. “Ello supone
atender a las necesidades especificas que presentan los alumnos como consecuencia de
su discapacidad o de cualquier otra barrera de tipo personal que experimenten frente al
aprendizaje” (Idem).

Las necesidades educativas especiales, segiin esta politica, demandan los
siguientes tipos de ayudas:

* Recursos humanos adicionales con una formacion especializada que
contribuyan a dar respuesta a las necesidades educativas especiales que
presentan determinados alumnos: profesores de Educacion Especial y otros
profesionales no docentes, intérpretes del lenguaje de sefias, etc. Estos
recursos humanos han de complementar la labor de los docentes

* Medios y recursos materiales que faciliten la autonomia en el proceso de
aprendizaje y progreso en el curriculo: equipamientos o materiales especificos,
eliminacion de barreras arquitectonicas, materiales de ensefianza adaptados o
especializados, sistemas de comunicacion alternativo, aumentativo o
complementario al lenguaje oral o escrito, sistema Braille, entre otros

*  Adaptacion del curriculo. En muchos casos se requiere adaptar el curriculo
mismo para facilitar el progreso del alumno en funcién de sus posibilidades y
dar respuesta a sus necesidades educativas propias y especificas.

En el documento se contrapone el “modelo médico”, que ha caracterizado a la
Educacion Especial en su manera de comprender la discapacidad, al “modelo social”,
que supone una nueva perspectiva: no se considera la discapacidad sélo como un
atributo de la persona, sino fruto de un conjunto de condiciones, muchas de las cuales
son creadas por el contexto social. El capitulo cuatro del mencionado documento
expone los cinco principios que inspiran la Politica Nacional de Educacion Especial:

1. La Educacion es un derecho para todos

2. Ladiversidad es una fuente de riqueza para el desarrollo y aprendizaje de las
comunidades educativas

3. Construccion de una sociedad mas justa, democratica y solidaria
El mejoramiento de la calidad, equidad y pertinencia de la oferta educativa
exige atender a las personas que presentan necesidades educativas especiales

5. Laparticipacion activa e informada de la familia, los docentes, los alumnos y
la comunidad en las distintas instancias del proceso educativo.
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Una vez revisados los aspectos mas relevantes de la Politica Nacional de
Educacion Especial, se nos presenta la necesidad de ampliar la mirada hacia el resto de
los paises de América Latina, y como estas declaraciones revestidas de politicas
publicas generan tensiones con el campo de accion practico y cotidiano en que habitan
nifios, nifias y adultos obedientes de estas politicas, las que finalmente actian como un
dogma o canon de accion identitaria en los contextos familiares, escolares y
comunitarios.

Siguiendo a Roman (2010), actualmente la Educacion se presenta como una
herramienta fundamental para la construccion de sociedades mas justas y democraticas.
Asimismo, la tarea de la Educacion deberia tener como fin ofrecer oportunidades para
el desarrollo de las personas y de las naciones (UNESCO, 2010). Sin embargo, y
teniendo presente lo expresado en los parrafos anteriores, Blanco (2006) sefiala que las
acciones que realizan los paises de América Latina y el Caribe por superar las
desigualdades, la exclusion y la pobreza son insuficientes. Por lo tanto, los desafios que
tiene la escuela son importantes, sobre todo si se trata de entregar educacion de calidad
a los estudiantes, especialmente a la hora de superar el peligro de exclusion en que se
encuentran quienes pertenecen a los grupos mas vulnerables dentro de la sociedad.

En este escenario, se evidencia un sistema educativo cargado de politicas en
las cuales “El derecho a la educacion se vuelve asi la quimera de un sistema que
consagra la distribucion desigual de los beneficios educativos como el resultado natural
de un mercado que premia y castiga a los individuos en virtud de sus supuestos méritos
cognitivos y de sus ventajas econdmicas heredadas o adquiridas” (Gentili, 2009: 44).

Segun lo anterior, y de acuerdo con Puiggroés (2010), el derecho a la Educacion
ha sido herido practicamente desde el mismo momento que se enuncié mediante
explicaciones sobre inferioridades culturales adquiridas e insuperables, deficiencias
voluntarias o involuntarias, preferencias personales y situaciones sociales.

Puiggros (2010) senala que el derecho a la Educacion es radicalmente opuesto
a la libertad de ensefianza, ya que este concepto remite mas bien a politicas y discursos
neoliberales cargados de excesivo control, sobre todo del sistema educativo. Como
muestra, el vocabulario politico-educativo neoliberal ha impuesto varias palabras que
fueron incorporadas sin mayores trabas o cuidados al lenguaje corriente de los
educadores, por ejemplo, equidad, pertinencia, accountability, entre otras. El problema
radica en que su sesgo, no evidente pero poderoso, es el que modifica los principios del
derecho universal a la Educacion.

Entonces, si se trata de derecho a la Educacion, se alude al derecho a ensefiar
y al derecho a aprender: “Cuando hablamos de derecho a la educacion, nos referimos a
los derechos a ensefiar y aprender. Por eso, debemos reflexionar sobre ambos miembros
del proceso educativo. La educacion es un vinculo en el cual sus integrantes cumplen
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funciones diferenciadas y que requiere de la intervencion de ambos miembros, el
educador y el educando” (Puiggros, 2010: 19).

El desafio de la Educacion sigue siendo instalar politicas que se traduzcan en
acciones que tengan como objetivo principal “la atencion a la diferencia”. Este
concepto remite a practicas pedagdgicas dirigidas a favorecer la equiparacion de
oportunidades que presentan los estudiantes que se encuentran en desventaja y, por lo
tanto, en riesgo de fracaso escolar, ya sea por causas personales —discapacidad,
enfermedad—, sociales —desarraigo—, familiares —trabajo itinerante, abandono,
malos tratos—, historia académica —absentismo, fracaso— o de procedencia —
inmigrantes—, entre otras (Echeita, 2005).

Asi, la concepcion de la escuela debe transformarse desde un paradigma
homogeneizante hacia otro en el cual el objetivo sea transmitir las diferentes culturas,
lo que permite analizar sus diferencias y semejanzas para posibilitar conocer, valorar y
respetar las distintas identidades: “En consecuencia, educar en la diversidad es educar
[...] en la convivencia y en la solidaridad, principios ineludibles en una sociedad
heterogénea, multicultural y compleja [...] tomar en cuenta en los nifios su diversidad
tanto territorial como la referida al género, la edad, y la clase social” (Sanchez y Ortega
2008: 133).

En este escenario con politicas y leyes, cuyo énfasis se encuentra en la
educacion diferenciada, adaptada a la diversidad y sustentada en la diversidad, se
consagran politicas focalizadas en determinados sectores de la poblacion que,
previamente, han sido clasificados, estudiados, evaluados y categorizados como
diversos y excluidos y que, por lo tanto, deben ser incluidos (Bordoli, 2006).

Para Bordoli los discursos politicos ordenan y mandatan que cuando se asume
la diversidad, las escuelas que se encuentran en sectores de vulnerabilidad social deben
buscar formas para retener a los nifios pertenecientes a ellos, fundamentalmente, porque
desde sus propios textos politicos y legales han sido caracterizados como
potencialmente peligrosos, debido a que no sélo carecen de recursos materiales, sino
que también carecen de recursos simbolicos y afectivos. Ademas, producto de “su”
pobreza y falta de alimentacion, también carecen de posibilidades de desarrollarse
cognitivamente (UNESCO, 2010), aludiendo a las neurociencias.

Es probable que se trate de una nueva politica que se piensa como “...una
inclusion bastante semejante a la exclusion precedente, un modo de tener que tolerar
(soportar, aguantar) al otro, mediada inicamente por un lenguaje juridico, hostil a la
singularidad del otro, una politica diferencialista y normalizadora” (Skliar, 2007: 10).
Ese diferencialismo genera, por ejemplo, que la mujer sea considerada el problema en
la diferencia de género, que el negro sea considerado el problema en la diferencia racial,
que el nifio o el anciano sean considerados el problema de la diferencia de edad, que el
joven sea el problema en la diferencia de generacion, que el sordo sea el problema en



40 | SUJETO, EDUCACION ESPECIAL E INCLUSION

la diferencia de lengua, etc. En sintesis, los discursos educativos centrados en las
carencias materiales, simbolicas, culturales y afectivas de los nifios considerados
diferentes, diversos y/o incluidos, lejos de construir puentes de salida, al parecer, los
cosifican en el lugar de la imposibilidad.

Dichos enunciados, seguramente cargados de buenas intenciones en algunos
casos, al ser formulados de esta forma, refuerzan estas construcciones al dotarlas de
materialidad discursiva, materialidad que al nombrar representa y configura un sentido
que, por su caracter ideoldgico, penetra y condiciona discursivamente las distintas
dimensiones de representacion y actuacion de todos los actores.

Conclusiones

En este articulo se analizaron los fendmenos de construccion discursiva, significacion
y correlacion intertextual derivados del Analisis Critico del Discurso, mediante los
cuales las politicas publicas dan sentido a los conceptos de diferencia, a través de
procesos de cognicion, subjetivacion, simbolizacion, mediacion e interaccion, que
caracterizan las dinamicas pedagogicas. Particularmente, se han podido deconstruir los
imaginarios (Castoriadis, 2007) instituidos sobre las categorias de diferencia, teniendo
presente sus dimensiones antropoldgicas, filosoficas, estéticas (Glissant, 2002) y
biopoliticas (Foucault, 2007), las que contribuirian a definir el habitus (Bourdieu, 2007)
estructurante de los esquemas generativos. Pero, a su vez, evidenciando el grado de
predeterminacion de los actores respecto de las politicas publicas de Educacion de
Chile, lo que permitié proyectar el grado de tension implicita que puede enfrentar el
modelo educativo nacional respecto de los procesos de cambio/conservacion
de sus estructuras.

Existe incertidumbre respecto a como, desde la praxis, se construye la
enseflanza en y para la diferencia en los contextos escolares, lo que nos obliga no sélo
a pensar en la estructura dada, sino también en cémo los académicos y los estudiantes
de Pedagogia en Chile, en sus interacciones, identifican la diferencia en los planos de
lo objetivo/subjetivo, micro/macro, personal/grupal/colectivo. Asi, siguiendo a
Foucault (1979), se pretende romper con discursos académicos reproductores de la
causalidad, sensibilizandose mas bien con la necesidad de convivir en la diferencia
desde las demandas sociales.

La permanencia de cierta discursividad conceptual que reduce y minoriza lo
diverso tiene consecuencias espacio-temporales de corta duraciéon coyuntural, desde
donde, a pesar de todo, emerge la necesidad de practicas constructoras que van mas alla
de una mera logica reivindicativa. El plantearse este problema supone tensionar un
constructo en el que la academia aparece limitada por sus propios prejuicios teoricos y
los dispositivos que administra el Estado a través de politicas publicas, los que tienden
a reforzar la hegemonia de la estructura dada.
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Surge, en consecuencia, la necesidad de que profundicemos sobre la
problematica de la diferencia y de la inclusion escolar tensionandolas desde la practica
en dialogo con la teoria —en cuanto caja de herramientas—, para abrir el pensamiento
a las emergencias sociales, en tanto este ejercicio tenga como consecuencia una
metodologia con perspectiva historica para mostrar posibilidades y desocultar
lo oculto.

Para entender el contexto, la teoria critica aporta una visién ética y
comprometida de los procesos de ensefianza y aprendizaje frente a la tendencia a
considerarlos como fenomenos “neutros”, donde las tradiciones y rutinas consideran
mas el resultado natural de las cosas, que opciones culturales hegemonicas, cargadas
de ideologia e intereses, y sustentadas en estructuras de poder y dominacioén (Habermas,
1986). Lo anterior, para efectos de este articulo, nos lleva a situar algunas coordenadas
del analisis de una Educacion que va mas alla de su funcién reproductora (Larrosa,
2011; Ranciére, 1991; Salazar Bondy, 1965; Freire, 1962). Se sostiene que la Educacion
no solo es el lugar de tal reproduccion, que el docente no puede ser considerado
solamente un oficiante del poder instituido, que no se trata sélo de disciplinar, ordenar,
segmentar, homogeneizar, sino que existen otros rostros y voces que también deben ser
mostrados. “Donde una ética emancipadora se opone al dogmatismo, al autoritarismo
y ala violencia” (De la Vega, 2011: 147).

También se debe aclarar que no puede abordarse la inclusiéon como un deber
ser, pues siempre ha existido inclusion, tanto en Chile como en América Latina, tal cual
lo sefiala Beatriz Sarlo (1994), pues dicha inclusion ha estado siempre acompaifiada de
un orden politico capitalista, caracterizado como un cepillo que pretende borrar todas
las diferencias; mas bien se propone analizar aquellas politicas educativas de
integracion-inclusion, inspiradas en el relato multicultural que, tal como se ha sefialado
en los parrafos anteriores, desde la década del noventa han sido promovidas desde el
Estado, tanto en Chile como en la gran mayoria de los paises de América Latina.

En el contexto de la Politica Nacional de Educacion Especial, las denominadas
necesidades educativas especiales (NEE), constituyen la estrategia mas ambiciosa y
mas promocionada por esta politica educativa, tras la formulacion del ideario de
Salamanca (1994), que constituye una de las vias a través de la cual ingres6 el relato de
la diferencia, la inclusion y la integracion, que hoy no sélo impregna las escuelas, sino
que también las facultades de Educacion en Chile y América Latina.

Segtin De la Vega, la direccion del nuevo emplazamiento es abrumadora, pese
a lo cual nadie parece dispuesto a reconocerlo. Los programas y politicas de Educacion
en Chile y el resto de América Latina siguen entonando la oda multicultural, mientras
las estadisticas oficiales disfrazan, cada vez con mayor dificultad, las cifras de la
justificada segregacion y exclusion.
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Finalmente, no resulta una obviedad decir que en aquellos escenarios, los
nuevos discursos emancipadores de las politicas educativas actuales no parecen otra
cosa que ocultar, disfrazar, disimular aquella segregacion y exclusion. Estas
contradicciones representan el sintoma de una conjuncién imposible, tan recurrente en
los discursos globalizadores, entre los promocionados derechos de los nifios y nifias,
asi como a los nuevos contextos de exclusion en el intramuro que constituye la escuela.
Esta situacion exige a la Educacion Especial construir un marco amplio e
interdisciplinario de discusion epistémica, que supere las tradiciones de formacion y
tematizacion desde la relacion ambigua y contradictoria que se han instalado desde una
racionalidad juridica, cuya normalizacion impertinente clausura y excluye la necesidad
de una razon ética y politica como eje de la discusion tedrica respecto de la inclusién
de la diferencia en espacios educativos regulares.
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Resumen

Este trabajo es un condensado mi tesis de maestria en educacion, tiene el objetivo de
hacer un analisis sobre la accesibilidad a la cultura y el conocimiento en la Biblioteca
Louis Braille, del Instituto Benjamin Constant, en Rio de Janeiro, la primera institucion
especializada en la ensefianza y en la rehabilitacion de personas ciegas, deficientes
visuales y de baja vision en Brasil. Fue adoptada la Teoria Critica de la Sociedad como
referencia de analisis que permite la comprension de las relaciones sociales y las
posibilidades del individuo con deficiencia visual intervenir en la sociedad y tener
acceso al acervo de la biblioteca. Ampliar y mejorar la accesibilidad a las personas con
deficiencia visual implica expandir el acceso a la cultura producida histéricamente,
como una posibilidad de vivir experiencia con el conocimiento por medio de la
literatura. Refletimos sobre la educacion teniendo en cuenta su funcidon formativa y
cultural. Los resultados de este estudio revelan que la Biblioteca cumple su funcion de
difundir la accesibilidad digital en su acervo.

Palabras clave: Accesibilidad a la Cultura; Inclusioén Social; Deficiencia Visual.
Introducao

O presente trabalho se refere a uma parte da minha dissertagio de mestrado em
Educagdo. Com base nas experiéncias vividas durante a minha atuagdo na Biblioteca
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Louis Braille aprofundei discussdes pertinentes a acessibilidade, a inclusdo, a
informacgdo e ao conhecimento da pessoa com deficiéncia visual as bibliotecas.

Uma das preocupagdes que me levaram a investigar sobre este tema foi
identificar como se processa a acessibilidade da pessoa cega ou com baixa visdo, ao
conhecimento e a informagdo na biblioteca.

Para esclarecer o problema, houve a necessidade de compreender alguns
conceitos que se tornaram fundamentais para o estudo, tais como: inclusdo social,
acessibilidade e informagdo que ja estdo presentes no contexto internacional — Jomtien
(1990), de Salamanca (1994) e da Guatemala (1999) - com reflexos em Leis e Decretos
nacionais, uma vez que o Brasil é signatario dos direitos que essas conferéncias trataram
de tornar universais.

A educagdo das pessoas com deficiéncia deve ser encarada como uma questdo
de direito e ndo como assistencialismo. Na Constitui¢do Federal Brasileira (1988) o
direito a educacdo inclui acessibilidade, vida independente e inclusdo na comunidade,
o que foi sinalizado pela Convengdo sobre Direitos da Pessoa com Deficiéncia adotada
pela ONU, em 13 de dezembro de 2006 e ratificada pelo Brasil, tornando-se Emenda
Constitucional, ou seja de obrigatorio cumprimento, por meio do Decreto Legislativo
n. 186, de 9 de julho de 2008.

Sobre o documento subsididrio a Politica de Inclusdo, o Ministério de
Educagdo e Cultura (MEC):

A discussdo sobre politicas inclusivas costuma centrar-se nos eixos da organizacdo

socio-politica necessaria a viabiliza-la e dos direitos individuais do publico a que se

destina. Os importantes avangos produzidos pela democratizagdo da sociedade, em
muito alavancada pelos movimentos de direitos humanos, apontam a emergéncia da
construgdo de espacos sociais menos excludentes e de alternativas para o convivio na
diversidade. A capacidade que uma cultura tem de lidar com as heterogeneidades que

a compde tornou-se uma espécie de critério de avaliagdo de seu estagio evolutivo,

especialmente em tempos de fundamentalismos e intolerancias de todas as ordens como

este em que vivemos. (Paulon; Freitas; Pinho, 2005, p.7).

Sobre os direitos a educacdo de pessoas com deficiéncia, ha outros Decretos
nacionais e internacionais que defendem as politicas de inclusdo da pessoa com
deficiéncia. O que transparece em todas as legislagdes € a preocupagédo com a igualdade
de oportunidades para possibilitar o acesso a bens e servigos a todas as pessoas,
principalmente as que possuem dificuldades e/ou deficiéncias.

Segundo o Decreto n. 5.296, de 2 de dezembro de 2004, a acessibilidade esta
relacionada com dar condig¢@o para utilizagdo, com seguranca ¢ autonomia, total ou
assistida, dos espacos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das edificagdes, dos
servicos de transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de comunicagdo e
informagdo, por pessoa portadora de deficiéncia ou com mobilidade reduzida. Ainda
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neste Decreto, encontramos a denominagéo de “barreiras” para esses impedimentos, ou
quando existir qualquer entrave ou obstaculos que limite ou impega o acesso, a
liberdade de movimentos, a circulagdo com seguranca ¢ a possibilidade de que as
pessoas se comuniquem ou obtenham informagao.

No que se refere a acessibilidade, a NBR 9050 (2004, p. 2) da Associacdo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) a define como sendo: “possibilidade e condi¢do
de alcance, percepgdo e entendimento para a utilizagdo com seguranga e autonomia de
edificagdes, espaco, mobiliario, com equipamento urbano e elementos”.

Considerando a acessibilidade preconizada, ela pode ser respeitada, minimizar
ou eliminar a exclusdo em funcdo dos obstaculos enfrentados pelas pessoas cegas ou
de baixa-visdo numa biblioteca. Assim, considera-se que para as pessoas cegas e com
baixa visdo a acessibilidade estabelece uma estreita relagdo com o desenvolvimento
tecnoldgico, particularmente a Tecnologia Assistiva (TA).

No ambito governamental ¢ a Secretaria Especial dos Direitos Humanos
(SEDH) a responsavel pelo assessoramento as politicas e a¢cdes em relagdo a TA. Essa
Secretaria, para dar conta da demanda, criou com a Portaria n® 142, de 16 de novembro
de 2006, o Comité de Ajudas Técnicas (CAT) que, em sua Ata VII, assim define a TA:
“E uma 4rea do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos,
recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e participagcdo de pessoas com deficiéncia,
incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia,
qualidade de vida e inclusdo social”. (Brasil, 2006).

Ainda no mesmo documento, tem-se como objetivo geral da TA:
“Proporcionar a pessoa com deficiéncia maior independéncia, qualidade de vida e
inclusdo social, através da amplia¢do de sua comunicag@o, mobilidade, controle de seu
ambiente, habilidades de seu aprendizado, trabalho e integragdo com a familia, amigos
e sociedade” (Brasil, 2006).

Mas a qual espago de informagao os deficientes podem ter acesso na sociedade
que ndo considera a sua existéncia enquanto cidaddos? Segundo Adorno (2006, p. 122),
a sociedade cria mecanismos para incluir os excluidos: “de uma perspectiva sociologica
eu ousaria acrescentar que nossa sociedade, a0 mesmo tempo em que se integra cada
vez mais, gera tendéncias de desagregagdo”. E o que podemos observar, em virtude do
nimero de excluidos que ainda existe sem acesso a informagao.

E importante frisar que a informagio veiculada pela biblioteca nio podera se
fechar ao condicionamento social, ou seja, apenas para levar os individuos a se
adaptarem ao mundo em que vivem. Maar (2006, p. 11), parafraseando Adorno diz que
“quanto mais a educag@o procura se fechar ao seu condicionamento social, tanto mais
ela se converte em mera presa da situagdo social existente.” Neste trecho o autor coloca
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que a educagdo ndo deve ser simplesmente repeticdo pois, neste caso, ela fica
aprisionada aos contetdos.

Sabemos que ¢ importante adaptar-nos ao mundo em que vivemos e para isso
necessitamos da informagao. Mas como fazer uso dessas informacgdes. Portanto: “[...] a
informagao apresenta uma diversidade de significados, desde seu uso no cotidiano da
vida a aplicagdo no trabalho técnico, estando diretamente ligada as nogdes de
comunicag¢do, organizagdo de dados, forma, instrug¢do, conhecimento, significado,
estimulo, padréo, percepgéo e representagdo de conhecimento” (Aratjo, 2009, p. 144).

Se a aquisicdo do conhecimento ¢ importante para todos e ndo pode ser
impedido para nenhum cidaddo, muito menos pode ser obstaculizado para o deficiente
visual e, nesse particular, todas as op¢des de facilidades de acesso a ele devem ser
proporcionadas aqueles que ja trazem originalmente barreiras que os impedem
apropriar-se do conhecimento como acontece com os videntes.

Dada a importancia do conhecimento na atualidade, tornou-se relevante o
estudo da acessibilidade a Biblioteca Louis Braille do IBC, a fim de que as pessoas com
deficiéncia visual conseguissem ter acesso as informagdes, a dados, a ciéncia, ao
conhecimento produzido e contido no acervo dessa biblioteca especializada.

Com base nessas consideragdes, nossa hipdtese inicial para propor este estudo
supunha que, embora o IBC seja uma instituicdo que busca a inclusdo, dedicando-se ao
atendimento as pessoas cegas e com baixa visdo. No entanto a Biblioteca Louis Braille,
importante espago para esse grupo, ainda ndo estd completamente adequada para
promover uma acessibilidade espacial, atitudinal e digital. Uma biblioteca com
acessibilidade espacial significa o caminho por onde os usuarios cegos devem circular
com seguranca e eficacia. A acessibilidade atitudinal significa eliminar atitudes em
relagdo ao outro, preconceituosas e discriminatorias e a maneira com que as pessoas se
posicionam frente ao outro ¢ que vai ajudar na remogao de barreiras. A acessibilidade
digital significa que os acervos bibliograficos das bibliotecas devem possuir formato
acessivel a pessoa com deficiéncia, utilizando diferentes recursos e ajuda técnica, para
que o usuario tenha acesso ao conhecimento e informagdo, independente de sua
deficiéncia e da ajuda de terceiros.

Uma biblioteca bem equipada e provida de processos facilitadores proporciona
independéncia ao deficiente visual e promove sua autonomia.

Com todos os avangos e progressos que a tecnologia proporciona,
principalmente em virtude dos modernos processos de impressdo, ¢ colocado a
disposigdo dos deficientes visuais um numero cada vez maior de obras em suporte
Braille. Além disso, adaptando os espagos para integra-los a sociedade cultural, estamos
favorecendo-os beneficamente e buscando para eles a autonomia e emancipacgao.
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O estudo foi desenvolvido na Biblioteca Louis Braille do IBC que atende as
pessoas com deficiéncia visual e é frequentada por alunos cegos’ e com baixa visdo,
surdocegos, reabilitandos’ com deficiéncia visual -, estando aberta também ao publico
em geral® o que inclui pessoas videntes, sem deficiéncia. Os que a procuram vém em
busca de informagdes especificas ora sobre pesquisa escolar, ora sobre estudos em
apostila de concursos, leituras de livros paradidaticos e outros.

O acervo da Biblioteca Louis Braille atualmente se constitui de 7.633
exemplares indexados no software Sophia. Esse total ¢ composto de livros em tinta e
braille, além de audiolivros (livros gravados em CD-ROM). E equipada de cinco
computadores com leitores de tela (NVDA, Jaws e DOSVOX) disponibilizados para
atender aos usuarios na busca de suas pesquisas. Como os reabilitandos apresentam
muitas dificuldades em manusear o computador, a solu¢do encontrada foi colocar uma
atendente para orienta-los na utilizagdo do equipamento.

Os resultados deste estudo revelaram que as condig¢des de acessibilidade na
Biblioteca Louis Braille do IBC séo restritas ¢ o material em audio é mais atualizado
do que os livros em braille, pois esses ndo tém publicagdo suficiente de modo a garantir
a atualizacdo de seu acervo e assim se torna deficitario. Com isso os usuarios acabam
por buscar informagdes na Internet.

A biblioteca possui cinco computadores disponibilizados para atender aos
usuarios na busca de suas pesquisas.

Os recursos de Tecnologia Assistiva (TA) que compdem o acervo sdo dois
aparelhos de ampliagdo para leitura, com contraste de cores e de brilho (CCTV), dois
aparelhos de Point Compact - scanner autdbnomo para leitura com o qual pode-se salvar
o material no pen drive e converter o texto para dudio -, dois aparelhos de Linha Braille
que permitem a leitura Braille de contetidos digitalizados em computador ou internet.
E de fundamental importancia para leitura e aprendizado do sistema Braille por pessoas
surdocegas o uso desses recursos e servicos de TA através dos computadores ou de
outros dispositivos que se conectem a estes aparelhos de linha Braille.

Os profissionais - bibliotecario e o assistente do acervo Braille - que lidam
com os usuarios demonstram conhecer o funcionamento dos aparelhos de TA, da leitura
e escrita em braille.

O bibliotecario e os auxiliares de biblioteca realizam toda a organizagdo do
acervo a tinta, braille e dudio. A parte de empréstimo de livros em tinta € feita por este

4S3o considerados alunos os individuos com deficiéncia visual, matriculados na escola do IBC,
que frequentam desde a Estimulag@o Precoce até o 9° ano do Ensino Fundamental.

5 Reabilitandos sdo todas as pessoas que perdem a visdo na idade adulta e que necessitam de
atendimentos especificos no Centro de Reabilitagdo do IBC.

4 Publico em geral sdo as pessoas que enxergam e ndo tem nenhum vinculo com a instituigdo,
utilizam o espago da biblioteca para estudar.
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profissional e a parte de empréstimo de livros em braille e dudios ¢ feita pelo assistente
do acervo em Braille. Os outros profissionais — atendentes de balcdo que atuam no
espaco - tem uma nog¢ao bésica para o primeiro contato com o usuério e com o ledor. A
Biblioteca Louis Braille atualmente possui 15 funciondrios entre servidores e
terceirizados.

A partir da divulgagdo de leis e decretos e outras normas voltadas a garantir os
direitos da pessoa com deficiéncia visual, o deficiente passou a ter mais visibilidade na
sociedade. Ainda que, em termos legais, os direitos lhes sejam assegurados, a sociedade
ainda ndo assimilou esses direitos em fun¢do do desconhecimento da deficiéncia e da
propria lei, ndo estando preparada para conviver com o diferente. Foram evidenciadas
suas necessidades que se configuraram em direitos. Desses destacamos o direito ao
acesso a informagdo de qualidade.

Em termos historicos, de acordo com Oliveira (2005), no Brasil, na década de
1950, houve um grande avango a partir de uma parceria entre os profissionais das
bibliotecas e a Ciéncia da Informag@o. Considerado como um avango naquele
momento, essa aproximacgdo trouxe conceituagdes e técnicas para organizar e
disseminar os registros de conhecimentos (documentos) existentes em bibliotecas e
centros de documentagdo brasileiros.

Entretanto, a mesma autora considera que hoje o cenario ¢ diferente, trata-se
de: “[...] outro momento importante em que os documentos e outros registros de
conhecimento migram para a era digital, fato que ao desencadear modificagdes nos
conceitos da area conduz seus pesquisadores ao desafio de repensar a biblioteca, a
localizag@o e o acesso aos documentos” (Oliveira, et. al. 2005, p. 4).

Consideramos que o desenvolvimento tecnoldgico contribui para a
acessibilidade, sendo de fundamental importdncia para o deficiente visual
possibilitando seu acesso a cultura, a mobilidade espacial e as tecnologias da
informag¢@o e comunicacdo em diferentes dimensdes — profissional, cultural e social —
pois permite que ele consiga ser incluido na sociedade como participe. No entanto, é
necessario ter a sua disposi¢cdo materiais especificos para a sua autonomia.

Método

Ao adotar a Teoria Critica como método, evidenciou-se a coeréncia com o pensamento
de Adorno (2006) ao referir & importancia e a responsabilidade da educagdo com
relagdo aos aspectos culturais, mais especificamente a fun¢do formativa cultural das
classes subalternas, desprovidas, em contraste com a fun¢do deformativa das midias de
massa. O autor suspeitava da televisdo, entendendo-a como manipuladora de
consciéncias, porém, com potencial da maquina, da tecnologia de esclarecimento
educativo. Pode-se dizer que tomamos o devido cuidado, enquanto pesquisa, em relagdo
as demais tecnologias de nosso tempo.
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Adota-se nesta pesquisa a Teoria Critica, com destaque ao pensamento de
Adorno (2006). O referido autor faz uma apreciacdo de como as pessoas ndo sabem lidar
com a ideia de liberdade, acabando por seguirem diferentes tipos de autoridade sem
restrigdes, sem enxergarem que estdo sendo manipuladas e adotando o mesmo caminho:
“Pessoas que se enquadram cegamente em coletivos convertem a si proprios em algo
como um material, dissolvendo-se como seres autodeterminados. Isso combina com a
disposicao de tratar outros como sendo uma massa amorfa”. (Adorno, 2006, p. 129).

Adorno (2006) provoca a reflexdo sobre como as pessoas ndo percebem que
ndo tém independéncia no seu agir, no seu pensar. Portanto, atuam sem vivacidade, sem
vontade propria. Tornam-se uma massa Unica e ndo conseguem pensar € atuar como
pessoas emancipadas que desejam uma sociedade mais democratica, mais livre e justa.

Quanto a isso, Adorno afirma que “[...] uma democracia com o dever de néo
apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas.
Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem ¢é
emancipado”. (Adorno, 2006, p. 141-142).

Para isso investiga-se 0 modo de consumo, o comportamento e as atitudes dos
adultos cegos e de baixa-visdo, da comunidade em geral, sobre os usos e as
necessidades interativas mediadas na biblioteca e por meio dela. Com Adorno (2006),
vislumbra-se a necessidade de se adquirir um juizo auténomo e independente. Luta-se
por profissionais qualificados que problematizem os servigos e contetidos ofertados,
inclusive, usando recursos, tais como televisdo, computador, ledor, literatura, saraus —
conteudos culturais — com formato educativo, informativo — com carater emancipatorio
dos seus usudrios.

Atualmente a educag@o possui forte acento no aspecto da adaptacdo mas, em
se considerando o deficiente visual, é preciso que, além de adaptado, o tornemos
emancipado. Por isso, também ¢é importante que a institui¢do escolar tenha em
vista a emancipagao.

Adorno (20006), citando Becker, afirma que a democracia exige a emancipagao,
e uma instituicdo escolar deve visar a emancipagdo, para superar a reprodugdo de
classes na escola: “[...] uma institui¢@o escolar em cuja estruturagdo nio se perpetuem
as desigualdades especifica das classes, mas que, partindo cedo de uma superagdo das
barreiras classistas das criangas, torna praticamente possivel o desenvolvimento em
dire¢do a emancipac¢do mediante uma motivac¢do do aprendizado baseada numa oferta
diversificada ao extremo” (Adorno, 2006, p. 170).

A educagdo, para levar os individuos a orientar-se no mundo, o que ¢
impossivel sem adaptacdes, ndo permite, a0 mesmo tempo, que estes percam suas
qualidades pessoais. Como afirma Becker: “A adaptagdo ndo deve conduzir a perda da
individualidade em um conformismo uniformizador.” (Adorno, 2006 p. 144).
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Resultados e Discussao
Marcos ¢ aluno de baixa visdo do 9° ano do Ensino Fundamental da escola do IBC, que
utiliza a Biblioteca ja com certa independéncia, pois usa os equipamentos como
computador e o CCTV, sem necessitar de auxilio. Segundo a opinido deste aluno, a
Biblioteca ajudou-o a ser critico e a obter outros conhecimentos. Por outro lado, sugere
que a Biblioteca deveria ter uma impressora em tinta, para as pessoas que enxergam.

Partindo do relato de Marcos, é necessaria a implementagdo de politicas
publicas locais para que o atendimento educacional especializado alcance a sua fungdo
primeira de elaborar e organizar recursos pedagogicos de acessibilidade, que eliminem
as barreiras para a mais perfeita aprendizagem e participagdo de alunos com deficiéncia.

Carlos também ¢ aluno de baixa visdo do 9° ano do ensino fundamental da
escola do IBC. Vai sozinho a biblioteca, porém precisa de ledor para explicagdes,
quando constata ter necessidade. O que chamou atengdo no relato deste aluno € que ele
afirma ndo precisar de incentivo para frequentar a Biblioteca, porque possui inclinagido
natural por livros. Sugere melhorias em relagdo a acessibilidade espacial por julga-la
estreita para a locomocgdo de individuos de baixa visdo, e esta situacdo se torna mais
intensa para os cegos.

Além disso, propde que haja sinalizagdo tatil para que as pessoas de baixa
visdo consigam se locomover com maior desenvoltura no interior da Biblioteca.
Outrossim, estabelece uma critica em relagdo ao atendimento, que ndo acontece como
deveria ser num setor publico, pois muitas vezes ele se sente como se estivesse num
setor privado.

O que transparece na fala deste aluno ¢ uma determinada convicgdo de que o
setor publico deve atender com certo paternalismo, fornecendo todo o material que eles
solicitam como necessario para os frequentadores da Biblioteca.

Fica evidenciado na fala de Marcos e Carlos que eles ainda tém uma visdo
paternalista da Biblioteca como um setor publico, e que deveria ser obrigagdo o
fornecimento de material e o atendimento diferenciado, porque eles sdo deficientes,
Sabendo-se que para Adorno (2006, p. 172) “[...]mesmo na literatura pedagdgica ndo
se encontra esta tomada de posicao decisiva pela educagdo para a emancipagdo, como
seria de se pressupor — o que constitui algo verdadeiramente assustador e muito nitido”.

Jorge, aluno cego do 9° ano da escola do IBC, frequenta a Bilioteca por
necessidade de estudo e pesquisa. Igualmente a outro aluno, ndo precisa de estimulos
para ir a Biblioteca. Sugere que haja livros em braille e audiolivros, para o publico
jovem, com titulos atraentes e modernos paradidaticos para sua idade, pois a Biblioteca
privilegia o acervo dirigido para a idade adulta. Perguntado se a Biblioteca o ajudou a
torna-lo mais critico, respondeu que a leitura da opinido de diferentes autores o auxiliou
a formar seu proprio pensamento critico.
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Conclusdes
As narrativas dos alunos, através das entrevistas, constituem agdes de experiéncias
vividas por esses alunos, oportunizando-lhes conhecimento proprio e conscientizagido
de si mesmos.

A narrativa e a acessibilidade reunidas formam uma harmonia que contribui
para ampliar seu processo de se orientar e de se adaptar ao mundo, sem dispor do
sentido da visdo.

As narrativas podem ajudar muito na reformulacéo de ideias do que € ser um
deficiente visual. Assim sendo a narrativa contribui para que o deficiente visual seja
inserido na sua realidade educacional e social. Também as narrativas podem ensinar
muito sobre convivéncia entre pessoas completamente diferentes ou pessoas
semelhantes, lutando pelos mesmos ideais, vivendo num mundo simples,
comum e cotidiano.

A narrativa com toda a escala de componentes deve permanecer como a base
dos estudos de acessibilidade a cultura, a informagdo, desmitificando as dificuldades,
inacessibilidade e oferecendo elementos tedricos fundamentais para a construcdo de
conceitos de subjetividade, cidadania e meio ambiente. Em se sabendo que uma teoria
do relato ¢ indissociavel de uma teoria das praticas como sua condi¢do e, a0 mesmo
tempo, sua producdo, ¢ impossivel que o relato seja, talvez, potencialmente, o espago
teodrico das praticas. O conteudo das entrevistas constitui matéria bruta da experiéncia,
embora numa visdo teorica as respostas ndo se bastem a si mesmas. No entanto, tem o
encargo de ser o canal pelo qual os alunos do ensino fundamental ddo o testemunho de
sua trajetoria. Suas historias contribuem para forjar sua identidade. Como bem mostra
a psicanalise, todo sujeito se constroi através de sua historia.

Adorno (2006, p. 45-46) registra que o passado infeliz permanece mais no pré-
consciente e semiconsciente, do que no consciente propriamente dito, o que se explica
pela busca incessante da felicidade que acontece na consciéncia do homem:

[...] vou me abster de consideragdes acerca da questdo dificil e de muita
responsabilidade relativa a dimensdo em que ¢ apropriado referir-se ao passado em
experiéncias de esclarecimento publico, se uma insisténcia neste sentido ndo
provocaria uma resisténcia obstinada, produzindo justamente ao contrario do que se
pretendia. Contudo, penso, ao contrario, que o consciente jamais se relaciona a
infelicidade nos mesmos termos em que isto ocorre com o semiconsciente € o0 pré-
consciente. No fundo, tudo dependera do modo pelo qual o passado sera referido no
presente; se permanecemos no simples remorso ou se resistimos ao horror com base na
for¢a de compreender até mesmo o incompreensivel. Naturalmente, para isto sera
necessaria uma educacéo dos educadores.

Toda a realidade é reconstrugdo, pois no relato ndo ha somente compreenséo,
mas, também, explicagdo ¢ a meta de se atingir o geral, onde muitos se reconhecem,
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pode ser alcancada com a singularidade da situag@o narrada. Paquay e outros autores
(2001) questionam se o relato de que, em sendo este um dos espacos de teorizagdo das
suas historias contribui para forjar as praticas em virtude de a narrativa pertencer ao
campo da ficgdo e estar mais ligada a literatura e a poética e a imaginagao, ndo estaria

\ r

ela em oposicdo a ciéncia que ¢é real e objetiva? Elas proprias respondem que na
narrativa ha registros de conhecimento, que sua escrita disciplina, que ela constitui uma
arte e que nela podem ser encontradas concepgdes cientificas. Os historiadores
ajudaram a pensar na narrativa dessa forma, pois, no relato, a realidade é reconstrugéo,
que nele ha ndo s6 compreensdo, mas também explicagdes. A Biblioteca cumpriu o seu
papel pelo fato de alguns dos entrevistados perceberem que o conhecimento permite
que a pessoa construa sua propria opinido, formando um pensamento critico.

Sob tal perspectiva, essa pesquisa revelou que ndo apenas os professores, mas
qualquer profissional que tenha contato com pessoas deficientes visuais, deve tornar-se
capaz de interagir cordialmente com eles, possibilitando-lhes todas as facilidades de
acesso a cultura, como também promovendo sentimentos e atitudes sociais, para que se
tornem capazes de se solidarizar uns aos outros na busca da cultura e do crescimento
como pessoa, e afirmando sua condicdo de ser social e cultural.
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Resumen

El presente estudio explora las funciones semanticas de recursos no verbales
recurrentes en narraciones de nifios con Discapacidad Intelectual (DI), con un
desarrollo lingiiistico incipiente. Actualmente, existen escasas investigaciones que
profundizan en las caracteristicas comunicativas de este grupo de personas. Nuestro
trabajo se plantea el desafio de explorar una forma de analisis multimodal del discurso
en un corpus audiovisual de narraciones de un grupo de escolares con DI de entre 6 y
10 afios. Este grupo parece narrar, pese a que lo hacen con escaso o nulo desarrollo del
lenguaje. Para esto se lleva a cabo una tarea de recontado con apoyo visual del cuento,
y posteriormente un analisis semantico a los recursos no lingiiisticos con los que
estructuran el recontado con apoyo visual de sus relatos (Stein & Glenn, 1979; Kress
& van Leeuwen, 1996). De acuerdo a los significados y tipos de procesos, los resultados
nos muestran la presencia de procesos materiales y relacionales asi como de
participantes: agente y meta, construidos a través de gestos deicticos (McNeill, 2000;
Kendon, 2004) y aproximaciones a palabra. Estos datos nos permiten confirmar que la
narraciéon es un proceso complejo que va mas alla de los elementos lingiiisticos
(Tomassello, 2005), que integra una amplia gama de habilidades pragmaticas
(Bamberg, 2010), donde los recursos comunicativos no verbales juegan un rol
importante para construir significado dirigido a otros. Los hallazgos nos permiten
comprender la naturaleza de la comunicacién de este grupo de personas y ofrecer
lineamientos pedagogicos para favorecer la interpretacion de sus producciones, asi
como trabajar el discurso narrativo como medio de desarrollo del lenguaje en
nifios con DI.

Palabras claves: Comunicacién, Discapacidad Intelectual, recursos no verbales,
multimodalidad.
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Introduccién

Desde una perspectiva inclusiva, se nos plantea el desafio de comprender la
comunicacion de un grupo de nifios y jovenes con condiciéon de Discapacidad
Intelectual quienes narran, pese a que lo hacen con escaso o nulo desarrollo del
lenguaje. Para poder avanzar en la caracterizacion de la comunicacion de este grupo de
personas desde las demandas actuales de la inclusion social, es central definir la
aproximacion al objeto de estudio: las narraciones de un grupo de escolares con
Discapacidad Intelectual con un desarrollo incipiente del lenguaje.

(Desde donde abordar las narraciones de este grupo? Se necesita hacer una
doble revision. La primera referida a como se conceptualiza la Discapacidad
Intelectual, la segunda como se define la comunicacion y el lenguaje para que sea
coherente con la inclusion.

Respecto a la primera opcion tedrica, actualmente, el paradigma inclusivo
define operacionalmente la Discapacidad Intelectual como una discapacidad
caracterizada por limitaciones significativas que vivencian las personas en su
funcionamiento intelectual y conducta adaptativa, manifestada en su interaccion con el
entorno a través de habilidades adaptativas conceptuales, sociales y practicas. Esta
definicion pone el foco en su funcionamiento social considerando las habilidades de las
personas para participar en las actividades en las que se desenvuelven.

Respecto de la segunda opcion tedrica esta investigacion aborda el estudio del
lenguaje desde un foco amplio, ensanchando la idea de comunicacion en dos sentidos.
En un sentido, los elementos 1éxicos y gramaticales han sido largamente considerados
para caracterizar el desarrollo del lenguaje, sin embargo aqui se consideran los
significados construidos en el nivel discursivo, entendiendo el discurso como una
estructura convencional cultural que organiza el texto con el fin de alcanzar un
propoésito. Las narraciones, como un tipo de discurso, reflejan la forma en que
comprendemos el mundo, nuestra vida y a nosotros mismos (Fivush & Haden, 1997) y
como organizamos discursivamente esto para los demas (Hudson & Shapiro, 1991). En
un segundo sentido, el estudio de la comunicacion se ha centrado exclusivamente en un
modo de comunicacion: el lingiiistico, asumiendo el lenguaje un status especial por
sobre los otros modos considerados secundarios (Kress, 2010). No obstante, aqui se
consideran todos los recursos utilizados para construir significados, se amplia el
panorama comunicativo ya que se asume una perspectiva multimodal (Kress & van
Leeuwen, 2001) que ofrece nuevas preguntas y respuestas en la comunicacion.

Cuando un grupo de escolares con Discapacidad Intelectual presenta intencion
narrativa, y parece narrar sin hablar, ya que no ha desarrollado la lengua oral: ;qué
significados construyen? ;mediante qué recursos? Esta investigacion tiene por objetivo
explorar los significados construidos en las narraciones de un grupo de escolares con
condicion de Discapacidad Intelectual entre 6 y 10 afios, a través del analisis
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multimodal del discurso. Este grupo se caracteriza por presentar un desarrollo
incipiente del lenguaje, por lo que utilizan variados recursos comunicativos al momento
de producir sus relatos.

A continuacion, se sintetizan los elementos conceptuales y metodologicos del
estudio, para desarrollar algunos ejemplos respecto del analisis multimodal de las
funciones semanticas de recursos comunicativos mas recurrentes, en narraciones de
este grupo de nifios con Discapacidad Intelectual (DI).

Metodologia
Este estudio es parte del Fondecyt 1130684 y corresponde a una investigacion mixta,
ya que considera en una primera etapa un enfoque cuantitavo para la recogida de
informaciéon y luego uno cualitativo para el andlisis que para profundizé en los
hallazgos. La muestra esta constituida por 18 nifios entre 6 y 10 afios, todos ellos con
un desarrollo del lenguaje incipiente y un diagnostico de discapacidad intelectual, de
escuelas especiales de Valparaiso y Santiago.

La primera parte del estudio correspondié a una situacion experimental para
la elicitacion de la narracion a partir de una tarea de recontado, la cual se adapto para
las caracteristicas de la muestra (Manghi, Otarola y Arancibia, en prensa). Cabe
destacar el uso de dos versiones del libro album en el recontado: una narracion digital
(para la narracion individual) y una en papel (para la etapa del recontado propiamente
tal), esta ultima a disposicion de los nifios para su manipulacion y administracion del
avance de la narracion durante la tarea de recontado. Toda esta etapa se grabd
audiovisualmente.

La segunda parte del analisis fue cualitativo, ya que el video de cada narracion
e interaccion con los evaluadores fue analizado en detalle para describir como ocurria
la construccion de los significados en el discurso. Para el analisis se usaron dos tipos
de categorias: recursos comunicativos y tipos de procesos. La primera taxonomia
basada en las categorias de McNeill (2000); Kendon (2004) y Fakiiltesi (2008).esta
definida operacionalmente en la tabla N°1.

Tabla 1. Definicién operacional de los recursos comunicativos para Analisis Multimodal
del Discurso en Manghi et al. (En prensa).

TIPOS DEFINICION OPERACIONAL

GESTOS Iconicos Representan un evento, suceso u objeto en el espacio.
Tienen un contenido semantico posible de interpretar
asociado al contenido semantico de la produccion oral.
Un ejemplo, cuando se refieren a llamadas telefonicas, se
llevan a la oreja un teléfono imaginario.

Metafoéricos Representan ideas abstractas o conceptos. Un ejemplo de

gesto metaforico es el movimiento de la mano con los
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dedos extendidos delante del hablante para significar
“todo”.

Deicticos Se utilizan para apuntar, sefialar, al interlocutor otras
personas, objetos o espacios que se representan y
permiten relacionar para el interlocutor los elementos en
el espacio recreado.

MIRADAS Regulacion Las miradas median la participacion del interlocutor,
guiando su atencion a través de la busqueda o suspension
de la mirada, iniciando o terminando el vinculo
interpersonal.

Monitoreo Cambios de la mirada desde un objeto hacia el
interlocutor, indican la conclusion de una unidad de
pensamiento. Generalmente es utilizada para comprobar
atencion del interlocutor y la participacion conductual
del mismo.

Expresivo Dan cuenta del grado, tipo de participacion y del estado
de alerta en la actividad, de los participantes, apuntando
a sus emociones.

RECURSOS Frase Uso de frases cortas, generalmente sin verbo.

VERBALES Palabras Uso de palabras sueltas con fines comunicativos, sin

aisladas desarrollo de sintaxis.

Jerga Uso de elementos prosddicos (entonacion, ritmo,
intensidad), sin distincion de palabras.

Aproximacion | Emisiones en las que se puede reconocer una

a palabras aproximacion a una palabra del sistema lingiiistico.

Balbuceo Emisiones de combinacion silabica, reduplicada y no
reduplicada.

Vocalizacion Emisiones en torno a la produccion de vocales.

El segundo grupo de categorias, se usé para el andlisis de las funciones
semanticas en cada parte de la narracion de este grupo de nifios. Para esto se utilizaron
las categorias de procesos de la Lingiiistica Sistémica Funcional (Halliday, 1994). Estas
categorias corresponden a los tipos de verbos en una clausula los que permiten
comprender la relacion entre los participantes. Estas categorias son: relacional, verbal,
mental, conductual o comportamental, material y existencial (ver figura N°1), y cada

una de ellas tiene asociado los roles tematicos en los que participan el resto de los
participantes en el proceso (tabla N°2).
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RELACIONAL

TENER  IDENTIDAD

EXISTENCIAL
VERBAL

MATERIAL

MENTAL
ACTUAR

COMPORTARSE

CONDUCTUAL

Figura 1. Tipos de procesos, tomado de Halliday (1994).

Tabla 2. Tipos de procesos y roles asociados

Material Actor/beneficiario/instrumento/meta
Mental sensorial Procesador / fendémeno

Relacional Rol inherente 1 /rol inherente 2
Conducta (interseccion  Conductor, (asunto)

material / mental

Verbal (interseccion mental / Dicente, reporte, (blanco)
relacional)

Existencial (interseccion 1 rol inherente: Existente
relacional / material)

Resultados y discusion
El analisis multimodal de las narraciones de este grupo de nifios arroja una variedad de
recursos utilizados en su discurso, y combinaciones de ellos que les permiten la
construccion de significados para el otro. En relacion a los resultados, destacaremos
algunos ejemplos respecto a como los nifios representan la experiencia. La imagen N°1
y N°2 muestran como a través de distintos tipos de gestos, los escolares narran
valiéndose de todos sus recursos comunicativos.
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; GESTOMETAFORICO: complementado con
GESTO DEICTICO: Relacional

D palabra
reladional (deictico circular)
Proceso mental (pensar) +
Participante de proceso existencial (zapato)
8

. . . .

Figura 2. Ejemplo construccion de Figura 3. Ejemplo construccion de
proceso relacional. proceso mental.

En la figura 2, podemos ver como los niflos construyen significados tanto
relacionales como materiales usando el gesto deictico para esto. En cuanto a los
procesos relacionales, estos se refieren a experiencias internas y externas de las
personas, consideradas como "ser". No se relaciona con una accion, sino mas bien se
refieren a un estado de cosas, a una relacion abstracta entre dos o mas elementos. En el
ejemplo, el niflo dice “gordo” y luego mediante un gesto deictico dibuja un circulo
sobre el dibujo del oso en la lamina. De esta manera: relaciona a un participante con
una atribucion.

Con el mismo gesto deictico circular, pero usado de manera mas compleja,
otra nifia construye un proceso material, es decir relaciona un agente a una meta Los
procesos materiales se refieren a la codificacion de nuestra experiencia en el mundo
material con foco en aquellas acciones que muestran algo que sucede o alguien que
hace algo, produciendo un cambio en el flujo de los acontecimientos o de alguno de los
participantes involucrados. En la tarea de recontado los escolares enfatizaron en la
lamina del oso, mostrando que el oso hacia algo: arreglaba los zapatos. Y esto lo
hicieron con un gesto circular sobre el oso en la lamina y luego sobre el dibujo de los
zapatos.

En la figura 3 vemos como la nifia construye un proceso mental: el fenomeno
y el sensor. Estos procesos se refieren a la representacion de nuestra experiencia en el
mundo de percepciones y apreciaciones intelectuales. Estos procesos responden a jqué
percibe piensa o siente tal persona (sensor)? La nifia de la figura 3 sobre una lamina
donde aparece el oso y una burbuja que representa su pensamiento: unos zapatos, la
narradora usa un gesto metaforico sobre su frente para representar el acto mental de
pensar y luego dice “zapatos”, el fendmeno pensado.

A partir de esta mirada discursiva y multimodal a la comunicacion, que
reconoce el potencial de los recursos para la comunicacion podriamos decir que los
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nifios participantes en este estudio presentan una intencion narrativa que se evidencia
en: 1. Utilizan palabras aisladas y elementos no lingiiisticos para narrar el cuento ;2.
Muestran interés por participar de la narracion; 3. Presencia de atencion conjunta (libro
— soporte fisico); 4. Se observan conductas que dan cuenta de la practica narrativa
(género narrativo); 5.Usan gestos, movimientos corporales y prosodia, como elementos
esenciales para narrar; 6. Se busca la participacion del interlocutor preferentemente a
través de miradas y gestos deicticos; 7. Se busca dar secuencia de eventos marcando su
avance con el cambio de pagina; 8. Utiliza el material fisico (libro) como apoyo esencial
de la narracion.

Conclusiones

El enfoque multimodal y discursivo sobre la comunicacion de este grupo de nifios nos
permite reconocer algunos de los significados que construyen y con qué recursos. En
este estudio, hemos destacado los gestos: deictico circular y gesto metaforico para la
representacion de distintos tipos de relaciones entre elementos de la narracion. De esta
manera, los gestos sobre las ldminas permiten representar procesos relacionales que se
refieren a atribuciones de los personajes, ademas de procesos materiales donde
representan un agente realizando una accion sobre una meta; y finalmente, procesos
mentales: un sensor pensando o sientiendo un fendmeno. Llama la atencion este tipo de
proceso que segln los estudios no seria esperable en nifios con DI.

Desde una mirada inclusiva, resulta indispensable rescatar algunos elementos
de este estudio para considerar como lineamientos pedagogicos:
1) Emplear apoyos visuales para las narraciones. Si en la tarea de recontado no se
hubiera permitido a los estudiantes manipular el cuento en papel para destacar los
elementos que el narrador queria construir para su audiencia, probablemente no
hubiéramos podido decir que los nifios narraban. Los apoyos visuales, en este caso las
imagenes del cuento tienen un potencial importante para favorecer la comunicacion, y
la narracion
2) permitir espacios para la expresion. En este caso, resultd indispensable dejar un
tiempo para que ¢l o la narradora se hicieran cargo de la construccion de significados,
autogestionando el progreso de la narracion y buscando atencion en su audiencia. Dar
tiempo sin interrupciones para la expresion de significados de los nifios y nifias con DI
puede sorprendernos, ya que demuestran dominio de la estructura narrativa, asi como
el uso de variados recursos para representar significados. Los profesores no siempre
tenemos que estimular la expresion, también debemos aprender a escuchar atentamente
lo que nos quieren comunicar
3) poner atencion a los recursos no verbales. Asi como los gestos pueden ser usados de
manera compleja, las miradas también. Destacamos el rol de las miradas para reconocer
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la intencion narrativa, ademas de ser usada para marcar los turnos, y para solicitar
retroalimentacion del interlocutor.

Esperamos que estos resultados puedan ser usados por otros investigadores
para ampliar el repertorio de recursos posibles de usar por la comunicacion con este y
otros grupos de escolares que no han desarrollado la lengua oral. Esto facilitara los
procesos de inclusion para la participacion en las actividades socioculturales, el
aprendizaje y el desarrollo pleno.
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TRANSFORMANDO LA ESCUELA
EN UNA ESCUELA INCLUSIVA

José Guadalupe Maya Mufioz'

Resumen

Se reporta la experiencia de la implementacién del Indice de inclusion en una escuela
secundaria. A raiz de las necesidades educativas que presentaban algunos alumnos de
una Escuela Secundaria Técnica del Estado de Morelos, México, las autoridades de ésta
acudieron a la Unidad de Orientacion al Publico (UOP), servicio de Educacion especial,
a solicitar su intervencion. Como una parte toral de la respuesta educativa, se
implemento durante el ciclo escolar 2013- 2014 el indice de inclusion propuesto por
Tony Booth y Mel Aincow. Se integré un Grupo coordinador de los trabajos,
conformado por directivos de la escuela, docentes, coordinadores de actividades, dos
padres de familia y dos alumnas. Se sigui6 la metodologia propuesta en el indice de
inclusion, al tiempo que se realizaron actividades de sensibilizacion con padres de
familia, con alumnos y con personal de la escuela; posteriormente, se realiz6 el Primer
Foro de inclusion. Formando una escuela para todos, contando con ponentes de
diferentes sectores de la sociedad local y estatal. Se disefi6 un cuestionario para que la
escuela se autoevaluara en las tres dimensiones propuestas por el indice de inclusion:
Crear culturas inclusivas, Elaborar politicas inclusivas, Desarrollar practicas inclusivas.
Se aplicaron los cuestionarios a alumnos, padres de familia y personal de la escuela.
Después de procesar los datos obtenidos, se identificaron las areas en donde era
necesario trabajar, y en base a esto el grupo coordinador disefié una serie de iniciativas
de trabajo que posteriormente fueron retomadas por el Consejo Técnico de la escuela
en su planeacion para ciclo escolar 2014- 2015. Mediante este proceso se ha ido dando
una respuesta educativa con una vision mas contextual e integral a las necesidades que
presentan los padres, alumnos y maestros.

Palabras clave: Inclusion, educacion inclusiva, Indice de inclusion.
Introduccion

El momento historico en que vivimos se caracteriza, por una parte, por avances a nivel
global en materia de ciencia y tecnologia; por otra parte, se observan esfuerzos

! Maestro especialista en la Unidad de Orientacion al Publico (UOP), dependiente del
Departamento de Educacion Especial del Instituto de la Educacion Basica del Estado de Morelos
(IEBEM).
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tendientes al desarrollo de sociedades con sistemas de vida democraticos, asi como
esfuerzos por brindar atencion a los grupos tradicionalmente vulnerables, y esfuerzos
por la expansion de los servicios de educacion con calidad, justicia y equidad. Sin
embargo, a pesar de los avances en distintos ambitos de la vida, América Latina se
caracteriza por altos niveles de desintegracion y exclusion, fenomenos atribuibles tanto
a la pobreza como a la gran desigualdad en la distribucion de los ingresos, entre otros
factores sociales.

Al considerar el ambito educativo, se han observado avances en lo referente a
la cobertura, pero la situacion en cuanto a la equidad y la calidad educativa es diferente,
observandose marcados rezagos (Blanco, 2006). Ante la imposibilidad de responder a
las caracteristicas y necesidades educativas del alumnado con justicia y equidad, los
sistemas educativos tienden a discriminar, segregar y excluir de diferentes formas a un
gran nimero de alumnos. Asimismo, la calidad de la educacion que reciben los grupos
mas vulnerables es, por lo general, de menor calidad (Duk, 2007).

Segun Echeita (2007), son muchos los alumnos que no se sienten acogidos,
respetados ni valorados honestamente por lo que son:

“No por lo que podrian ser o algunos desearian que fueran o hubieran sido.
Ellos lo sienten profundamente, seguramente con todo el cuerpo, aunque
algunos no sepan expresarlo con palabras y, en buena medida como
consecuencia de ello, no se perciben asi mismos como competentes ni seguros
para hacer frente a los desafios escolares inmediatos (y por eso algunos los
rehuyen de diversas formas; rechazo escolar, disrupcion, depresion,...). En
definitiva, no se sienten felices” (p. 1).

Paraddjicamente, segiin Echeita (2007), estas situaciones se observan
cotidianamente y se consideran como algo normal, por lo que no son percibidas por
muchos profesores, no las ven, posiblemente no lo imaginan, y en consecuencia “no
sienten empaticamente ese dolor [...] ni, mucho menos, nos cuestionamos por qué
ocurre” (p. 2-3).

Ante esta realidad, la educacion inclusiva dirige la mirada y la atencion hacia
los grupos de alumnos que se encuentran en peligro de ser marginados, o de ser
excluidos o bajo el riesgo de no alcanzar niveles de rendimiento 6ptimo (Ainscow 2003;
2005), y plantea la necesidad de una transformacion radical en los paradigmas
educativos vigentes, pasando desde un enfoque basado en la homogeneidad (Blanco,
2006; Escobedo, Sales y Ferrandez, 2012), “en el que se ofrece lo mismo a todos, y
refleja las aspiraciones de las culturas y clases dominantes” (Blanco y Duk, 2011, p.
47), a una vision basada en la heterogeneidad, que promueva el reconocimiento, respeto
y valoracion positiva de las diferencias, de manera que se haga efectivo el derecho al
acceso a la educacion de calidad y con igualdad de oportunidades (Echeita y Duk,
2008), y reconociendo la atencion a la diversidad como un medio para enriquecer los
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procesos educativos de toda la comunidad educativa (Duk, 2007) y las sociedades
mismas (Blanco y Duk, 2011). Asi, la escuela inclusiva puede contribuir al desarrollo
de sociedades mas justas, democraticas y pluralistas (Gutiérrez y Maz, 2004;
Blanco, 2006).

De acuerdo a Ainscow (2003), la educacion inclusiva debe contextualizarse en
el debate sobre la “Educacion para todos” que se inici6 en la Conferencia Mundial
realizada en Jomtien, Tailandia, en 1990. Sin embargo, aunque la discusion respecto a
la necesidad de ofrecer una educacion con justicia y equidad a cada alumno ha
evolucionado paulatinamente y se ha concretado en acciones especificas en diferentes
paises, aun no se ha “logrado alterar los sistemas educativos de forma significativa”
(Blanco, 2006, p. 5).

Hablando del movimiento de la integracion educativa, este se ha centrado en
la atencion individual de estos estudiantes, mas que en modificar los factores
contextuales que limitan la participacion y aprendizaje tanto de los alumnos que son
integrados como de toda la poblacion estudiantil (Blanco, 2006). En contraste, desde el
enfoque de la inclusion, no es el nifio a quien se considera como el problema, o quien
cuenta con el problema, sino el sistema educativo y sus escuelas, por lo que el progreso
de los alumnos no dependera exclusivamente de sus caracteristicas personales, sino de
las oportunidades y apoyos que se le brindan (o dejan de brindar). De acuerdo a Blanco
(2006) “La escasez de recursos, la rigidez de la ensefianza, la falta de pertinencia de los
curriculos, la formacion de los docentes, la falta de trabajo en equipo o las actitudes
discriminatorias son algunos de los factores que limitan el acceso, permanencia y el
aprendizaje del alumnado en las escuelas” ( p. 5).

Segtn Rivero, Cuenca e Infante (2005), la inclusion se relaciona con el lugar
donde los nifios son educados, tanto en el aspecto fisico como en la capacidad de los
sistemas educativos para brindar una respuesta individualizada a las caracteristicas de
los alumnos, permitiendo y promoviendo su participacion activa en experiencias
desarrolladoras y, en consecuencia, siguiendo a Dominguez (2009), su desarrollo
integral -fisico, lingiiistico, emocional, social y académico.

Ahora bien, para mejorar la educacion no son suficientes las buenas
intenciones, es menester establecer compromisos (Escobedo, Sales y Ferrandez, 2012)
en lo que a la atencion a la diversidad se refiere, y esto implica implementar acciones
concretas que impulsen cambios reales. Echeita y Verdugo (2005) coinciden con esto,
diciendo que “no es suficiente con imaginar una realidad distinta para cambiar la que
tenemos” (p. 6), y que es necesario pasar del deseo y el discurso de la inclusion a los
hechos, promoviendo procesos que involucren a toda la poblacion de este centro
escolar: alumnos, padres y personal de la escuela (Duran et al., 2005), mediante la
discusion, el debate y la reflexion, dando oportunidad a la pluralidad de voces con
respeto, tolerancia y empatia, y propiciando en cada uno una mejor comprension de la
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realidad en su complejidad para poder tomar decisiones que no siempre son faciles de
consensuar, y — mas atn- incluyendo sus propuestas en estos procesos (Sales, Ferrandez
y Moliner, 2012). Echeita y Sandoval (2007) plantean que, cuando esto sucede asi, la
crisis sera superada y el centro escolar fortalecido, a pesar de que “el sistema educativo,
como todo sistema social, se resiste fuertemente al cambio” (Echeita y Verdugo, p. 6).
Al respecto, Echeita (2007) plantea que:
“Para poder iniciar ese proceso de cambio conceptual y practico, los equipos
educativos tienen que desarrollar estrategias que les permitan detener el curso
habitual de su pensamiento (y de sus acciones educativas), para poder acceder,
en algun grado a esas concepciones implicitas que se resisten a cambiar, y para
poder iniciar el complejo y duro proceso de analizarlas, contrastarlas con sus
efectos reales sobre los alumnos mas afectados (y sobre ellos mismos) y en, su
caso, hacer por reconstruirlas(“redescribirlas” dicen los expertos). Dicho en
otros términos necesitamos iniciativas, instrumentos, asesoramiento y apoyos
para hacer visible los invisibles procesos de exclusion educativa” (p. 5).

De acuerdo a Ainscow (2005), el rol del director es crucial en los procesos
implementados para la transformacion de las escuelas en escuelas inclusivas. Sin
embargo, de acuerdo a Echeita y Verdugo (2005), “a veces, los responsables
educativos, preocupados por lo urgente, se olvidan de lo fundamental” (p. 6). Al
respecto, Verdugo (2003) plantea que para los alumnos pueden haber consecuencias
negativas en los casos en los que “la administracion educativa no tiene como objetivo
mejorar la atenciéon a los alumnos y renuncia a impulsar acciones especificas de
reflexion, evaluacion e intervencion” (p. 10).

El Indice de inclusién es un conjunto de materiales disefiados para apoyar a
las escuelas en el proceso de avanzar hacia una educacion inclusiva. Constituye un
proceso de autoevaluacion en relacion con tres dimensiones: la cultura, las politicas y
las practicas en las escuelas. Su objetivo es construir comunidades escolares
colaborativas que promuevan en todo el alumnado altos niveles de logro (Booth y
Ainscow, 2000).

La propuesta metodoldgica de este importante instrumento es la investigacion-
accion. Los principios de la investigacion- accion, segin Lopez (2008) son: la
participacion de la gente, es decir, los miembros del colectivo en donde se realiza la
investigacion; asimismo, “el establecimiento de relaciones de poder igualitarias; la
promocion de reflexion individual y colectiva; el fomento de cambios; y la produccion
de conocimiento valido” (p. 176).

Booth y Ainscow (2000) plantean que a través del desarrollo de culturas
inclusivas se pueden producir cambios en las politicas y en las practicas. Sin embargo,
estas tres dimensiones deben ser consideradas de igual importancia para el desarrollo
de la inclusion en la escuela; estas dimensiones son descritas de la siguiente manera:
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* Dimension A: Crear CULTURAS inclusivas. Se relaciona con la creacion de
una comunidad escolar segura, acogedora, colaborativa y estimulante, en la
que cada uno es valorado, asi como al desarrollo de valores inclusivos
compartidos, que se transmiten a los nuevos miembros. Los principios que se
derivan de esta cultura escolar guian las decisiones que se concretan en las
politicas y el quehacer diario de la escuela

*  Dimension B: Elaborar POLITICAS inclusivas. Se refiere a asegurar que la
inclusion sea el centro del desarrollo de la escuela, permeando todas las
politicas, para que mejore el aprendizaje y la participacion de todo el
alumnado. Se considera como “apoyo” todas las actividades que aumentan la
capacidad de una escuela para dar respuesta a la diversidad del alumnado

*  Dimension C. Desarrollar PRACTICAS inclusivas. Las practicas educativas
reflejan la cultura y las politicas inclusivas de la escuela. Tiene que ver con
asegurar que las actividades en el aula y las actividades extraescolares
promuevan la participacion de todo el alumnado y tengan en cuenta los
conocimientos y experiencias adquiridos fuera de la escuela. El personal
moviliza recursos de la escuela e instituciones de la comunidad para mantener
en todos el aprendizaje.

Las etapas del proceso propuesto por el Indice de inclusién son: Etapa 1:
Iniciacion del indice; Etapa 2: Exploracién y analisis de la escuela; Etapa 3:
Elaboracion de un plan de desarrollo de la escuela con una orientacion inclusiva; Etapa
4: Implementacion de los aspectos susceptibles de desarrollo; Etapa 5: Revision del
proceso seguido con el Indice.

Implementacion del Indice de inclusién en una Escuela Secundaria del
Estado de Morelos, México
La Escuela Secundaria Técnica No. 30 se localiza en el Municipio de Jiutepec, Morelos,
Mgéxico. La Colonia en donde se encuentra esta conformada por personas de distintos
Estados de la Reptblica, evidentemente con cultura, intereses y necesidades propios.
No se percibe en esta Colonia una cohesion social sélida; por el contrario, existe un alto
grado de delincuencia, pandillerismo y adicciones, asi como violencia intrafamiliar.
En octubre del 2013, las autoridades de Escuela Secundaria Técnica No. 30
(turno matutino) recurrieron a la Unidad de Orientacion al Publico (UOP), un servicio
de orientacién’, para solicitar su intervencion educativa hacia algunos casos de alumnos
que presentaban dificultades en su proceso de aprendizaje y participacion social.

2 Los servicios de orientacién son “Servicios de educacién especial que ofrecen informacién,
asesoria y capacitacion al personal del Sistema Educativo Nacional, a las familias y a la
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En noviembre de 2013, después de conocer a grandes rasgos las necesidades
de los alumnos y la demanda de la escuela, la UOP? propuso la implementacién del
Indice de inclusion como una de las estrategias para la atencion’. Siguiendo la
metodologia planteada en el Indice de inclusion (Booth y Ainscow, 2000), se integro
un grupo coordinador, conformado por directivos de la escuela, tres docentes, tres
coordinadores de actividades, dos padres de familia y dos alumnas.

Se realizaron, con el apoyo de tres integrantes de la UOP que tomaron el rol
de amigos criticos, y gracias a las gestiones que los Directores de esta escuela realizaron
ante sus autoridades’, 15 sesiones (de Noviembre de 2013 a Junio de 2014) con el grupo
coordinador, tomando como eje de discusion las actividades y tematicas propuestas en
el indice de inclusion (Booth y Ainscow, 2000): ;Qué es la inclusion? ;Qué es el apoyo
pedagogico?, Uso de las dimensiones del indice, Barreras del aprendizaje y al
desarrollo, Recursos para apoyar el aprendizaje y la participacion, Revision de los
indicadores y preguntas propuestas. Estas sesiones de trabajo se caracterizaron por el
debate y la reflexion de los participantes, asi como por una actitud de apertura y didlogo
ante las ideas planteadas.

Ademas de las actividades realizadas con el grupo coordinador, se disefié un
plan de actividades tendientes a la sensibilizacion de la comunidad escolar hacia el
reconocimiento, respeto y valoracion de la diversidad, mismas que se describen
brevemente a continuacion:

*  Tres reuniones con padres o tutores de los alumnos tendientes a reflexionar
sobre la importancia del reconocimiento, respeto y valoracion de la diversidad,

comunidad sobre las opciones educativas y estrategias de atenciéon para las personas que
presentan necesidades educativas especiales, prioritariamente asociadas con discapacidad y/o
aptitudes sobresalientes; asimismo, estos servicios ofrecen orientacion sobre el uso de diversos
materiales especificos para dar respuesta a las necesidades educativas de estas personas y
desarrolla estudios indagatorios con el fin de eliminar las barreras para el aprendizaje y la
participacion de las escuelas” (SEP, 2006, p. 105).

* Cada uno de los integrantes de esta Unidad participaron en diferentes formas durante esta
experiencia, aportando desde su formacion y experiencia profesionales puntos de vista que la
enriquecieron de manera importante. A cada uno de ellos, el reconocimiento por su labor.

4 Se atendieron también, de manera individual, los casos presentados como mas urgentes;
ademas, de manera grupal se atendi6 un fendmeno de autoflagelacion en varios alumnos. Se ha
decidido no ahondar a este respecto con fines de mantener el enfoque en la implementacion del
Indice de inclusion en esta escuela.

* Desafortunadamente, si bien el Supervisor de esta escuela no obstaculizo estos trabajos,
tampoco se mostro interesado por conocer mas a fondo el proceso realizado, coincidiendo con lo
que Echeita y Verdugo (2005) plantean cuando dicen que algunas autoridades educativas se
muestran mas preocupados por el dia a dia, por lo urgente, olvidan la importancia de la reflexion,
la evaluacion y modificacion de las practicas educativas (Verdugo, 2003), y declinan la
oportunidad de promoverlas en las escuelas bajo su autoridad, sin considerar las consecuencias
negativas que esto traera para la comunidad escolar (Verdugo, 2003).
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y explorar las percepciones de los padres respecto a la escuela (aspectos
positivos, negativos, preocupaciones y expectativas)

*  Dos actividades con todo el alumnado, integrados en grupos conformados por
alumnos de los tres grados escolares, en las que se abordaron las tematicas
tratadas con los padres de familia, mencionadas anteriormente

* Dos reuniones de trabajo con personal del turno matutino de la escuela; la
primera, estuvo dedicada al reconocimiento, respeto y valoracion de la
diversidad; la segunda, dedicada a revisar estrategias para la atencion
educativa a la diversidad

*  Una reunion con el personal de los turnos matutino y vespertino, dedicandose
un tiempo para la sensibilizacion en las tematicas mencionadas anteriormente,
ademas de dedicar un tiempo para revisar los marcos juridico y legal de la
educacion y, finalmente, revisandose el caso de un alumno con dificultades en
su escolarizacion.

En todas estas reuniones se puso énfasis en que la inclusion exige
transformaciones que vayan mas alld de aspectos metodolégicos o tecnologicos, y
aspira y promueve transformaciones de orden filoséfico, que implican la manera de
entender la educacion y sus fines.

En abril de 2014 se realiz6 el Primer Foro de inclusion. Formando una escuela
para todos, con la participacion del personal, alumnos y padres de familia de la escuela,
autoridades civiles y educativas, asi como personas de la sociedad. Se presentaron
ponencias por parte de dos servicios de educacion especial, la Direccion de seguridad
y la Regiduria de educacion municipales, algunos estudiantes de posgrado de la
Universidad Autéonoma del Estado de Morelos, un colectivo en pro de las comunidades
autonomas del Estado de Chiapas, asi como docentes, alumnos y un padre de familia.
Con la realizacion de este Foro se abrid un espacio de didlogo respecto a la inclusion,
la exclusion, la discriminacion y las respuestas de la sociedad, y la escuela como parte
de esta, ante estos fendmenos sociales.

Asimismo, el grupo coordinador disefid un cuestionario para realizar la
autoevaluacion de la escuela, tomando como base las preguntas planteadas en el indice
de inclusion, discutiendo, analizando y, finalmente, decidiendo cuéles conformarian el
cuestionario a utilizar. Se utilizo la escala Likert propuesta en el Indice de inclusion. Se
realizaron dos pilotajes de las primeras versiones con un grupo de padres y un grupo de
alumnos, con fines de identificar tanto la pertinencia de las preguntas como las
necesidades de adecuar el vocabulario a cada estrato de la poblacion participante, asi
como la estructura del instrumento a usar (Booth y Ainscow, 2000; Duran et al., 2005);
en base a la informacion recogida de los pilotajes, se realizaron las modificaciones
necesarias para lograr la version final.
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En esta parte del proceso de estos trabajos un padre de familia, experto en
disefio de encuestas, asi como disefio y evaluacion de proyectos, se incluyd al grupo
coordinador, aportando tanto en el disefio del instrumento, como en la recogida de la
informacion y el analisis de la misma. Al realizar un analisis de fiabilidad interna del
instrumento se obtuvo un Coeficiente Alfa de Cronbach de .904.

En mayo de 2013 se realizo el levantamiento del cuestionario con la
participacion de alumnos, padres de familia y personal de la escuela. De 475
cuestionarios impresos para los alumnos, 435 fueron contestados (179 de primer grado,
135 de segundo y 121 de tercer grados); de 440 cuestionarios impresos para padres de
familia, 134 fueron contestados; finalmente, de 40 cuestionarios entregados al personal
de la escuela, 24 fueron contestados.

En cuanto a la participacion de padres de familia, 16 cuestionarios fueron
contestados por el padre, 89 por la madre, 25 por ambos y cuatro por el tutor de los
alumnos. Respecto a la participacion del personal de la escuela, tres cuestionarios
fueron contestados por directivos, diez por docentes y once por administrativos.

Algunos de los resultados obtenidos (no se reportan todos a detalle por
cuestiones de espacio) son:

* 22.26% de la muestra total contestaron que han sido discriminados en la
escuela por su aspecto fisico (color de mi piel, de mis ojos, mis rasgos fisicos,

mi estatura, mi peso, etc.), por el hecho de ser mujer, por discapacidad,

condicion social, economica o cultural, u otros aspectos, mientras que el

restante 77.74% negaron haber sufrido esta discriminacién

*  22.09% de la muestra consideran que la forma en que el personal de la escuela
no es un ejemplo positivo de como trabajar en equipo, mientras que el 77.91%
consideran que si es un ejemplo positivo en este aspecto

* 20.07% de los participantes considera que no se ofrecen a las familias
oportunidades variadas para involucrarse en la escuela. Este es un dato que
debe contrastarse con el porcentaje total de padres de familia de la escuela que

participaron en este ejercicio, que fue del 30.45% (134 cuestionarios de 440

enviados a los padres). Es contradictorio que los padres reporten que no se les

brinda oportunidad de involucrarse en la escuela, y ante esta oportunidad
menos de la mitad lo hagan

* 11.80% de los encuestados dijeron que el personal de la escuela no les hablan
con respeto, mientras que el 88.20% dijeron lo contrario

*  16.53% de la muestra contestd que las familias no reciben indicaciones claras
sobre como apoyar el proceso de aprendizaje de los alumnos; el restante

83.47% contestaron lo contrario

*  26.14% de los participantes consideran que las instituciones de la localidad no
tienen una opinion positiva sobre esta escuela
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* 17.71% de la muestra contestaron que el personal de la escuela los humilla
con palabras o actitudes; el restante 82.29% contestaron lo contrario

*  25.46% de los que contestaron opina que el personal de la escuela no apoya
en la mejora de la autoestima de los alumnos; el resto de la muestra opinaron
lo contrario

*  23.78% de la muestra opina que los problemas conductuales y emocionales de
los alumnos no se tratan con estrategias tendientes a mejorar las relaciones
interpersonales entre estos.

De acuerdo a lo registrado a lo largo de este proceso, se puede especular que
el factor de deseabilidad social entrd en juego en mayor o menor medida a la hora de
contestar los cuestionarios, aunque finalmente no se desdibuja en los resultados
expuestos la realidad de segregacion y discriminacion que vive un porcentaje de los
participantes en general, que se manifiesta de diferentes maneras en el dia a dia de la
escuela, y que se refleja hacia la comunidad.

A partir de estos resultados, el grupo coordinador identificé lo que desde su
punto de vista representaban los puntos clave para propiciar necesarios en la escuela, y
disefd una serie de iniciativas de trabajo, que fueron retomadas por la planta de personal
de la escuela en la planeacion para el ciclo escolar 2014- 2015. Estas iniciativas
quedaron plasmadas no solo en la planeacion a nivel de centro sino que, ademas, se
llevaron a la planeacion por academias.

A continuacion se presentan las iniciativas, tal como el grupo coordinador las
redactd por dimension.

Dimension A. Crear culturas inclusivas

¢ Establecer un contacto Unico para orientacion a padres de familia

* Impulsar la funcion del tutor en el proceso educativo de los alumnos

*  Propiciar la participacion de los padres de familia en diferentes oportunidades
tales como eventos académicos, culturales, deportivos y sociales

* Realizar el Segundo Foro de inclusion

* Organizar la visita de diferentes instituciones de la localidad a eventos
académicos, culturales, deportivos y sociales de la escuela

* Implementar un taller de practicas inclusivas dirigido a personal, padres y
alumnos de la escuela.

Dimension B. Elaborar politicas inclusivas
* Disefar un Manual de induccion de nuevo ingreso
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Indagar los niveles de adaptacion de estos alumnos después de cuatro semanas
a partir del inicio del ciclo escolar, con fines de identificar alumnos que
pudieran requerir algin tipo de apoyo especifico para propiciar su mejor
participacion tanto académica como socialmente

Indagar y difundir el vocabulario no discriminatorio, asi como dar un
seguimiento a su practica de manera permanente en la vida escolar
Implementar charlas con representantes de la diversidad con historias de vida
exitosas en diferentes campos de la actividad humana con el fin de propiciar
el reconocimiento, respeto y valoracion hacia la diversidad

Revisar y modificar las estrategias correctivas implementadas en los casos de
dificultades en la conducta de los alumnos, de manera que se pase de una linea
punitiva a una linea que promueva el crecimiento de los alumnos

Establecer un esquema de comunicacion para captar posibles practicas de
intimidacion o de abuso de poder

Implementar estrategias contra la practica de la intimidacion y el bullying
Disefiar e implementar una estrategia de formacion continua para el personal
docente referente a la atencion a la diversidad.

Dimension C. Desarrollar prdcticas inclusivas

Disefiar y entregar una rubrica de evaluacion por asignatura al inicio del
bimestre escolar

Incluir en los reportes de evaluacion las fortalezas y areas de oportunidad de
los alumnos

Disefiar el reglamento del aula con la participacion de los alumnos

Promover el trabajo en equipo en cada una de las actividades planteadas
Disefiar un Manual de uso de la biblioteca.

En el ciclo escolar 2014- 2015, la escuela puso en marcha la etapa cuatro de

este proceso, pero ya no con el apoyo de la UOP, pues este servicio consideré que
correspondia exclusivamente a la escuela dar el seguimiento correspondiente;
finalmente, la etapa cinco se implementd solo parcialmente, pues las acciones
implementadas y sus resultados fueron evaluadas solo por personal de la escuela, sin
incluir la representacion de padres de familia ni de alumnos.

Conclusiones

A lo largo de esta experiencia de trabajo se pudo comprobar que este proceso de
discusion, reflexion y autoevaluacion dista mucho de ser sencillo; por el contrario, es
un proceso complejo (Echeita, 2007).
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En este proceso fueron evidentes las resistencias a iniciar el cuestionamiento
de las propias creencias y practicas en lo referente al reconocimiento, respeto y
valoracion de la diversidad, las resistencias a aceptar la idea de una autoevaluacién en
la que participaran todos los integrantes de la escuela, respecto a lo que cotidianamente
sucede al interior de esta, y, posteriormente, resistencias a reconocer que los resultados
de la autoevaluacion hablan de que es la escuela la que debe movilizarse de las posturas
que generan segregacion, exclusion, discriminacion, hacia posturas de apertura para
brindar la atencién a la diversidad con justicia y equidad (Ainscow, 2004; Echeita y
Verdugo, 2005).

Se considera que este fue un proceso de aprendizaje, que provocd debate y
conflicto (Duran et al., 2005; Echeita y Sandoval, 2007) continuos, que fueron tratados
de manera abierta y positiva por parte de los amigos criticos, quienes procuraron
encausar las inquietudes que surgieron en el camino, aunque no podria considerarse que
se logrd en todos los casos, debido principalmente a la fuerza de las resistencias en
algunos miembros del personal de la escuela. Sin embargo, en otros casos se observo
disposicion para reflexionar y modificar sus propias creencias y practicas educativas, y
disposicion para promover estos cambios a nivel escolar, fortaleciendo asi a la escuela
(Echeita y Sandoval, 2007).

Entre los aspectos positivos observados en la realizacion este trabajo se puede
mencionar en primer lugar la disposicion que los Directores de la escuela mostraron
(Ainscow, 2005); ellos organizaron horarios y personal que se integraron al grupo
coordinador participaran en las sesiones de discusion, sin que esto impactara
negativamente las actividades cotidianas de la escuela. De esta manera, estos Directores
atendieron aspectos fundamentales para propiciar transformaciones en la escuela
(Echeita y Verdugo, 2005), e hicieron evidente el rol crucial del Director cuando de
iniciar y sostener estos procesos se trata (Ainscow, 2005; Sales, Ferrandez y
Moliner, 2012).

Se considera que esta fue una estrategia que promovié la participacion
democratica de todos los integrantes de la escuela (personal de la escuela, padres y
alumnos, asi como participantes de la sociedad), (Duran et al., 2005; Ferrandez y
Moliner, 2012), haciéndolo con respeto, tolerancia y empatia hacia los otros (Sales,
Ferrandez y Moliner, 2012).

Este proceso también puso en evidencia la situacion que vivia la escuela, en la
que un sector de su poblacion vivia actitudes y actos de discriminacion, segregacion y
exclusion. En palabras de Echeita (2007), se hicieron visibles los invisibles procesos de
exclusion educativa. Asimismo, en el caso de otros sectores de la poblacion, de acuerdo
a lo observado en el proceso, estas actitudes y actos se vivian como algo normal, por lo
que el que las practicaba no era capaz de considerar el dolor de quien lo sufria, y mucho
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menos podia reflexionar sobre por qué ocurria (Echeita, 2007) ni consideraba qué podia
hacer para modificar esta situacion.

El grupo coordinador decidié que las iniciativas de trabajo disefiadas a partir
de los resultados del cuestionario de autoevaluacion (Booth y Ainscow, 2000) serian
retomadas por la planta de maestros de la escuela en sus planeaciones (Booth y
Ainscow, 2000) para el ciclo escolar 2014- 2015, y no sélo implementar acciones de
impacto a nivel escuela, de manera que unas y otras se complementaran de manera mas
eficaz, lo cual fue un paso mas hacia el reconocimiento, respeto y valoracion de la
diversidad en la poblacion de esta escuela.

Es asi que con este proceso se pasd de los buenos deseos e intenciones a los
hechos, y se impulsaron acciones especificas para favorecer la transformacion de la
escuela (Echeita y Verdugo, 2005; Escobedo, Sales y Ferrandez, 2012), aunque se sabe
que este no es un proceso que permita ver todos los frutos de manera inmediata, sino a
mediano y largo plazos.

Finalmente, se considera apuntar que no es suficiente con contar en los
sistemas educativos con programas cuyos nombres refieran a la inclusion’ si no se
promueven procesos de reflexion, discusion y toma de decisiones en los que se
convoque a todos los integrantes de las escuelas y los circulos sociales proximos a estas
a participar, pues la inclusion no se hara realidad a partir de discursos y firma de
documentos. Hasta entonces, los grupos vulnerables en las escuelas continuaran
sufriendo la violacion de su derecho a recibir educacion con justicia y equidad.
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Resumen

En el marco de la formacion inicial docente, la practica pedagdgica no se puede pensar
si no es junto a la didactica, cuando nos preguntamos qué y como enseflar, y como
enseflar a todos, sin duda alguna la didactica juega un rol preponderante. El
conocimiento didactico responde a una historia, a una logica y a la busqueda de nuevos
paradigmas que faciliten el aprendizaje, conformandose en una construccion
pedagodgica y una disciplina teérica que responde a las concepciones sobre educacion,
sociedad, escuela, sujeto, entre otros aspectos, lo que nos debiera conducir a estar
permanentemente repensando la enseflanza (Granata et.al., 2000). En tal sentido
responder frente a tan variadas necesidades, tan variadas realidades, tan variadas
condiciones que presentan los estudiantes y sus contextos educativos, resulta complejo
entregar una respuesta que nos permita visibilizar experiencias de aprendizaje que
cumplan con esta descripcion mas comprensiva de cada realidad.

La puesta en escena de la didactica se constituye en la propia practica
pedagodgica que connota un sentido de comunidad, la que requiere de una estrategia que
valore y resignifique el aprendizaje con base en la riqueza de la diferencia como un
aporte a la construccion de saberes colaborativos, “con sentido” para todo el universo
en el cual estdn inmersos los estudiantes. Es asi como desde el paradigma de la
educacion inclusiva como derecho, resulta interesante generar propuestas didacticas
que aseguren responder al acceso a diversas experiencias de ensefianza- aprendizaje,
cada vez mas enriquecedoras, visualizando el aporte del disefio universal para el
aprendizaje (DUA), que busca promover la participacion activa y comprometida de
todos los actores, en una dinamica de trabajo cooperativo y colaborativo que respeta
profundamente el ritmo de cada uno de los estudiantes con sus particulares
percepciones y formas de aprender, esto se presenta como una alternativa para mirar el
curriculo prescrito con criterios de mayor accesibilidad. Asi la triada practica
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pedagodgica, didactica y DUA se convierten en una necesidad de profundizacion
mayuscula en la formacioén inicial de todo futuro profesor y profesora.

Indagar y profundizar en aquellos elementos que le dan vida y que le son
propios al quehacer docente, especialmente desde un enfoque inclusivo, sometido al
cuestionamiento de lo utdpico y en la busqueda del derecho a la educacion, nos lleva a
sintonizarnos con la perspectiva de la flexibilizacion curricular, visto como parte de una
vision innovadora, altamente problematizadora de muchas de las actuales practicas de
aula, apelando a una innegable y necesaria resignificacion y perspectiva de trabajo
colaborativo e interdisciplinario.

Palabras clave: Enfoque de la educacion inclusiva; didactica; disefio universal
de aprendizaje; planificacion diversificada; co-ensefianza; trabajo colaborativo;
practicas pedagogicas inclusivas, formacion inicial docente.

Introduccién

En el marco de la formacion inicial docente, que hoy en dia se encuentra en pleno
proceso de reformas y nuevos lineamientos ministeriales en nuestro pais,
particularmente hablando de nuevas y mayores exigencias de ingreso a estudiar carreras
pedagodgicas y una propuesta de revalorizacion del rol del profesor a través de una
propuesta de carrera docente (Ley 20.903, 2016), se presentan nuevos desafios y
oportunidades para “pensarse” la formacién desde una perspectiva inclusiva, ocasion
en la que la experiencia de la Universidad Central, focalizada en la Facultad de Ciencias
de la Educacion, nos proporciona una opcion a través de su modelo pedagdgico.

Es asi que actualmente, al alero de las practicas pedagogicas de las carreras de
educacion diferencial y educacion general basica, se desarrolla una experiencia piloto
en una Escuela de Educacion General Basica en Santiago de Chile, donde convergen
estudiantes de ambas carreras pertenecientes a la Facultad de Educacion. Dicho espacio
promueve una particular interaccion que lleva a los profesores en formacion a vivir una
experiencia de trabajo colaborativo a través de ejercicios de co-ensefianza, en atencion
a las necesidades de todos los estudiantes. Dicha experiencia es acompafada por actores
del establecimiento, asi como docentes-tutores de la universidad, a fin de potenciar el
desarrollo de las competencias pedagdgicas en torno a la mirada universal del y para el
aprendizaje.

Es en este escenario que el presente trabajo nos invita a triangular los aportes
de las didacticas alusivas a las disciplinas del curriculum escolar, junto a los aportes del
Disefio Universal para el aprendizaje, por medio de la puesta en marcha de los
principios y estrategias que posibiliten un mayor acceso, presencia y participacion de
todos y cada uno de los estudiantes.
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Justificacion y relevancia

Siendo un hecho ineludible el ser testigos de cambios constantes, en los cuales ha
incidido fuertemente la alfabetizacion digital y el mayor acceso a la tecnologia, las
demandas por cambios radicales nos alertan de que es necesario replantearse la mirada
del mundo. Los cambios en educacion y particularmente en el caso de Chile, se ven
reflejados en las demandas que bogan por cambios profundos, se levantan argumentos
de calidad, asociados a oportunidades equiparables reflejadas en una fuerte critica al
lucro y a la exigencia de resguardar el derecho a la educaciéon como derecho
irrenunciable de cualquier persona. Entre estas demandas la educacion y su
institucionalidad, como sistema formal de preparacion del individuo para la vida en
democracia, debe aportar elementos formativos para lograr que estos procesos de
interaccion humana sean de alta calidad. Esto lleva a plantearnos, que para lograrlo es
necesario superar el énfasis de una enseflanza que premia el esfuerzo individual
exclusivamente, por un énfasis en la ensefianza que recupera el valor del hombre como
ser social por naturaleza y da reconocimiento al esfuerzo colectivo.

Los cambios traducidos en desafios, complejizan atin mas las diversas
situaciones que enfrentan las escuelas y sus comunidades, en tanto la respuesta
educativa a las y los estudiantes se deja esperar en vista de la exigencia del sistema por
obtener buenos resultados para posicionarse mejor en el mercado, parece ser que
buenos resultados son sinénimo de educacion de calidad, sin embargo en la medida que
las escuelas y sus comunidades no hagan propio el que calidad estd necesariamente
asociada a oportunidades y las oportunidades estdn invariablemente asociadas al
conocimiento en profundidad de sus principales actores, los estudiantes, supone
menores niveles de calidad y equidad. Ello advierte a que los profesores tendrian que
comenzar a mirar a los estudiantes como grupo eternamente homogeneizado, con los
ojos de la diversidad que se encuentra en las aulas, junto a la necesaria colaboracion
entre los distintos miembros de la comunidad educativa.

La ensefianza, y en consecuencia el aprendizaje, s6lo ocurre en la zona en que
la persona puede desempefiar una actividad con la ayuda de otra (Vygotsky, 1979), ni
tan sencillo, ni tan obvio, mirar el grupo como lo que es, un grupo diverso que le
demanda al profesor, el cambio radical en la practica pedagogica toda vez que ya es
evidente que no puede dar respuesta utilizando las mismas estrategias o recursos
didacticos a un grupo que presenta diferencias individuales inherentes e indiscutibles.

Sustentacion tedrica
Es la escuela, como espacio publico, social y educativo el lugar donde puede ser
potenciado ese lenguaje como timén del afianzamiento de las funciones cognitivas de
manera didactica, planificada y atendiendo a las necesidades de todos los nifios y nifias
que ahi asisten.
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Aqui entonces cabe la reflexion, de cuales son los costos de una practica de
aula que no permite una efectiva interaccion didactica, sino mas bien parcializa una
funcién cognitiva determinante y con esto, parcializa también, la herramienta
fundamental de la especie humana para comunicarse y transmitir la cultura. Si nos
aventuramos a mencionar algunos resultados de esta practica podemos encontrar:
pensamiento parcelado, comprension lectora mermada, imposibilidades de
comunicacion escrita, dificultades para comunicarse efectivamente con el entorno.

En esta vision, posibilitdndose un conocimiento critico-reflexivo dentro del
aula, la interaccion de los factores que constituyen la didactica (maestro, aprendiz y
disciplina) se organiza, desde que el alumno es, en palabras de Paulo Freire, quien debe
problematizar frente al conocimiento. Este conocimiento se posiciona enmarcado en la
especialidad y se traspasa a los estudiantes. Dentro de la especialidad dicho
conocimiento “en bruto” sufre una transformacién y pasa de ser un objeto de
conocimiento a un objeto de ensefianza, este proceso es denominado por Ivés
Chevallard (1991) como “transposicion didactica”.

La tarea de quienes aborden la didactica, entonces es no banalizar ni reducir el
conocimiento. Veronica Edwards y otros (1995) explican esta situacion asi: “En el acto
de transmision, los conocimientos son reducidos, es decir, los conocimientos son
simplificados y banalizados con la intencion de facilitar el aprendizaje del mismo por
los alumnos. Asi, los contenidos escolares aparecen frecuentemente como “sin sentido”
para los alumnos, haciéndose muy dificil el acceso al conocimiento y la apropiacion
significativa de los mismos” (p. 4)

Lee Shulman (1987) sefiala que “para ensefiar se requieren destrezas basicas,
conocimientos de la materia y habilidades pedagdgicas generales” (p.171). Esas
destrezas no radican en las capacidades de concretar actividades dentro del aula, sino,
en el hacerse parte de la disciplina ensefiada, para asi, acceder a herramientas de
eleccion frente a diferentes metodologias con las cuales mediar el conocimiento.

“Maestro y alumnos son sujetos activos que aportan su capacidad, su
experiencia, sus conocimientos, su afectividad y su historia psicoldgica y social cultural
a la construcciéon del conocimiento escolar. En este proceso de intercambio
comunicativo los sujetos se constituyen a si mismos al reestructurar sus propios
conocimientos” (Candela, Antonia. 2001. p. 4)

Dicha construccion de conocimiento puede constituirse en un aporte
fundamental a las perspectivas que el nifio y la nifia adquieran frente al mundo,
desarrollando una cosmovision critica, creativa y por qué no, emancipada de las
configuraciones sociales establecidas. Podriamos decir, entonces, que la construccion
de conocimiento, dentro del aula, tendria como objetivo el formar seres pensantes y
criticos frente a la alienacion social dirigida por estructuras de dominacion.
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Relacion entre los componentes de la didactica y
el Disefio Universal para el aprendizaje (DUA)
Las decisiones didacticas se enfrentan mas que nunca a la necesaria contextualizacion
de la ensefianza y si bien se ha ido avanzando en la relevancia y foco del aprendizaje y
el sujeto que aprende, por sobre el protagonismo docente, el conocimiento profundo de
los estudiantes en su individualidad, las condiciones del aula, los recursos didacticos y
las distintas medidas que se anticipan en el acto de la planificacion de la ensefianza, son
elementos que pueden marcar diferencias considerables en la respuesta educativa
pertinente a las caracteristicas y necesidades de los estudiantes.

En tal sentido enfrentamos algunas controversias y debates en torno a si estas
decisiones deben permanecer enmarcadas en practicas tradicionales, donde prima la
esencia del contenido disciplinario y por tanto el dominio memoristico y eficiente de
los estudiantes o la apuesta por una perspectiva reflexiva y profunda en la que el vinculo
profesor-alumno y entre los alumnos se torna fundamental.

Si asumimos que la relacion didactica entre el alumno y el docente se organiza
en funcién de la construccion del conocimiento y de este modo los tres factores se
articulan de manera triangular; debemos suponer que docente y alumno desde su
perspectiva y rol pedagogico, pudieran (o debieran) realizar acciones de aula
igualmente influyentes en relacion a la construccion de dicho conocimiento y dentro
del proceso de interacciones del que forman parte, “maestro y alumnos son sujetos
activos que aportan su capacidad, su experiencia, sus conocimientos, su afectividad y
su historia psicoldgica y social cultural a la construccion del conocimiento escolar. En
este proceso de intercambio comunicativo los sujetos se constituyen a si mismos al
reestructurar sus propios conocimientos” (Candela, Antonia. 2001. p. 4)

De esta forma el Disefio Universal para el aprendizaje, cuyos cimientos se
encuentran en los principios del disefio y la accesibilidad Universal ligados a la
necesidad de eliminar las barreras a los espacios, a la informacion y a la comprension,
se condice con el enfoque de educacion inclusiva en tanto permite visualizar de forma
explicita la denominada atencién a la diversidad en el aula, lo cual significa que los y
las docentes se preocupen de todos y cada uno de los estudiantes, que generen
ambientes de aprendizaje enriquecedores y diversifiquen la ensefianza para ajustarse a
la diversidad de aprendizaje, prestando especial atencion a aquellos que mas apoyo
necesitan para participar y aprender. Todos los estudiantes pueden progresar si se les
brindan las oportunidades y las ayudas necesarias porque el aprendizaje no depende
tanto de capacidades innatas predeterminadas, sino de la cantidad y calidad de
experiencias y apoyos que se le brindan.

Uno de los medios mas propicios observados en el modelo formativo de
profesores, es relevar el aporte de las planificaciones del aula tienen que dar respuesta
al grupo como tal y a cada alumno dentro del mismo, apuntando a lograr el mayor grado
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posible de interaccion y participacion de todos los alumnos sin perder de vista las
necesidades concretas de cada uno para alcanzar los aprendizajes esperados (Blanco,
1999). Esto requiere avanzar hacia planificaciones de aula mas diversificadas en las que
de entrada se consideren los diferentes niveles, ritmos y estilos de aprendizaje, los
distintos intereses y motivaciones y las caracteristicas socioculturales de los
estudiantes, como su lengua materna, valores o concepciones del mundo y de las
relaciones.

El disefio universal de aprendizaje (DUA), se fundamenta en la idea de que la
diversidad es la norma, no la excepcion, por lo que las programaciones y las situaciones
de aprendizaje se disefian desde el principio (“a priori”) para satisfacer las diferencias
de aprendizaje de manera que gran parte de las adaptaciones posteriores puedan ser
reducidas o eliminadas.

Los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje aplicados a la
planificacion del aula son (CAST, 2013):

i Proporcionar formas multiples de presentacion y representacion. Considera
diversas modalidades sensoriales, estilos de aprendizaje, intereses, preferencias y
multiples inteligencias.

i Proporcionar formas multiples y variadas de expresion y ejecucion.
Considerar diferentes formas de comunicacion/expresion, y utilizar estrategias
cognitivas y meta cognitivas, que permitan a los estudiantes responder segiin sus
preferencias y estilo para aprender y demostrar lo que han aprendido.

i Proporcionar formas multiples de motivacion para dar respuesta a variados
intereses y preferencias; se consideran los principios de autonomia, motivacion,
personalizacion, variedad.

Innovacién o propuesta transformadora de la experiencia

Al parecer un camino por recorrer y que permita contribuir al cambio de mirada es
aquel que dice relacion con la formacion inicial docente. En este sentido la Escuela de
Educacion Diferencial de la Universidad Central de Chile se sitda al alero del enfoque
Inclusivo, que transversaliza la formacion de las y los estudiantes y que se plasma
concretamente en las practicas pedagogicas especialmente las practicas profesionales.

Hemos acompafiando a nuestras estudiantes en este camino entregando
herramientas técnicas pero también estimulando y desarrollando experiencias practicas
con una mirada critica y propositiva donde se valida el aprendizaje como un proceso

13

eminentemente social. Zafiartu en el 2003 expresa, “...se validan las interacciones
sociales, como también la vision de que el aporte de dos o mas individuos que trabajan
en funcion de una meta comun, puede tener como resultado un producto mds
enriquecido y acabado que la propuesta de uno sdlo, esto motivado por las

interacciones, negociaciones y didlogos que dan origen al nuevo conocimiento”(p. 2),
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sin duda esta mirada les permite en su Gltima practica pedagogica desempedar el rol de
educadora diferencial bajo un nuevo paradigma que supone la re significacion de ese
rol y sus funciones, que la sitlia en un contexto diferente, y que le demanda pararse
frente a otro desde el mismo lugar bajo la logica de los apoyos y de la
complementariedad para efectivamente responder a las necesidades que presentan
todos los estudiantes en su inmensa diversidad de necesidades.

Es claro que el rol del educador por definicion describe las caracteristicas de
todos/as aquellos que somos educadores, sin embargo la gran sutileza viene en la
explicitacion de las funciones y por cierto desde donde se hace esa precision de las
funciones, Booth y Ainscow (2002), citado por Manghi (2012) con respecto a la labor
de los (a) educadores (a) diferenciales sefiala: “Las acciones de los profesionales de la
educacion especial deberian estar dirigidas principalmente a eliminar las barreras de
distinta naturaleza que limitan las oportunidades de aprendizaje y el pleno acceso y
participacion de todos los alumnos y alumnas en las actividades educativas.”, lo cierto
es que hoy las/os educadores diferenciales cumplen sus funciones en buena parte de su
jornada en lo que se denomina aula comun, es decir ya no con un estudiante en
particular sino que con el grupo del nivel al cual brinda apoyo. En este contexto la
propuesta es orientar los apoyos desde la perspectiva colaborativa, Echeita (2008) se
refiere al trabajo colaborativo como “una estrategia de redes de cooperacion y apoyo
mutuo al interior de la comunidad educativa y de esta hacia el exterior”, en co-
enseflanza, unificando criterios y propuestas para dar respuesta a las necesidades de
todos los estudiantes incluidos aquellos que enfrentan barreras para el aprendizaje y la
participacion.

Desde la malla curricular la carrera cuenta con asignaturas como curriculum y
evaluacion y curriculum y atencion a la diversidad, didacticas del lenguaje, las ciencias
y matematicas, adecuaciones curriculares y evaluacion de las necesidades educativas
especiales, contemplar estas asignaturas supone que las y los estudiantes cuentan con
competencias que les permiten evaluar, disefiar e implementar apoyos desde su rol
considerando y relevando la importancia de la evaluacion inicial tanto del grupo como
de los estudiantes que requieren de apoyos especificos asi como de los recursos tanto
humanos como materiales en su relevancia y pertinencia.

En este sentido entendiendo que la diversidad y por tanto las diferencias
individuales que connotan la interaccion en el aula por una parte, y por otra la necesidad
de promover y generar experiencias de aprendizaje mediadas y acordes a las
necesidades del grupo y sus individuos consideramos que el disefio universal para el
aprendizaje como estrategia de nos ofrece la posibilidad de elegir innumerables
opciones no solo para disefiar la clase, sino para presentar la informacion e involucrar
activamente a los estudiantes en su proceso de aprendizaje. Es necesario garantizar que
todos los y las estudiantes puedan participar en los procesos de aprendizaje y de
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enseflanza y que reciban una educacion adecuada a sus capacidades, para ello son
necesarios planteamientos didacticos que reconozcan la diversidad de los estudiantes y
promuevan contextos y estrategias complejas y flexibles en las que tenga cabida la
diferencia en el proceso de aprendizaje y proporcione recursos para aprender desde la
diversidad. Entendemos que las pautas del Disefio Universal para el Aprendizaje DUA
son un conjunto de estrategias que se pueden utilizar en la practica docente para lograr
que los curriculos sean accesibles a todos los estudiantes y para eliminar las barreras
que generan la mayoria de ellos. Pueden servir como base para crear opciones
diferentes, flexibilizar los procesos de ensefianza y maximizar las oportunidades de
aprendizaje (Alba, 2012).

En los afios de experiencias de practicas profesionales se ha ido evidenciando
la necesidad de realizar practicas pedagdgicas que consideren el rol de los educadores
de ensefianza basica, ello fundamentalmente porque en el aula interactian
habitualmente, lo que ha demostrado que el reconocer la diversidad del aula ya no es
“propiedad” de los educadores diferenciales, al menos en la experiencia chilena el tema
se instala a través de la educacion especial, hoy esa diversidad también es reconocida
por los otros actores de la comunidad escolar, en este caso los profesores de educacion
general basica.

Esta reflexion surge a la luz del analisis sobre las practicas de nuestras
estudiantes y también de los estudiantes de la carrera de educacion general basica,
quienes manifiestan que si bien estan conscientes de la diversidad de necesidades en el
aula, no cuentan con estrategias para su abordaje. Se nos plantea entonces un enorme
desafio, invitar a los estudiantes de la carrera de educacion general basica a realizar
practicas conjuntas, es asi como en abril del afio 2016 se incorporan estudiantes en
practica intermedia II en conjunto con estudiantes de educacion diferencial de practica
profesional al establecimiento Poeta Neruda de la comuna de San Joaquin, en la region
metropolitana.

El objetivo es realizar una propuesta piloto de practicas conjuntas que les
permitan a los estudiantes desde la formacion inicial, vivenciar el ejercicio de su rol en
un contexto colaborativo de apoyo y complementario donde tenga cabida la
comprension y acercamiento real a la posibilidad de generar espacios participativos que
enriquezcan el proceso de ensefianza aprendizaje de todos los estudiantes.

En un primer semestre hubo un acercamiento entre las estudiantes,
reconociendo espacios, a los estudiantes y a profesores de distintas disciplinas, se
comparti6 con los estudiantes de educacion general basica material de lectura sobre el
DUA de tal manera que contaran con algun sustento tedrico de lo que se esperaba
pudiera disefiarse e implementarse en esta experiencia. Mientras que en un segundo
semestre, el foco de la experiencia se centro en el diseflo e implementacion de una clase
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considerando una fase de articulacion entre los estudiantes en practica y profesores de
asignatura para luego ser desarrollada y evaluada en conjunto.

Cabe senalar la relevancia del acompafiamiento a este proceso, dado que es
evidente que el docente tiene una gran responsabilidad en alentar, promover y crear el
espacio apropiado para la construccion del conocimiento. “Esto demanda la
organizacion de la ensenianza, y el empleo de estrategias y metodologias apropiadas,
para crear nuevos espacios de interaccion humana y tecnoldgica; por tanto el
aprendizaje, desde la perspectiva del constructivismo social, le asigna un alto valor
Jformativo al trabajo colaborativo” (Maldonado, 2007).

Resultados y discusion
Resultado de la experiencia desarrollada, hemos evaluado el impacto que ha tenido en
las estudiantes en practica profesional asi como en los propios centros educativos,
preparando los recursos y la disponibilidad de los docentes de educacion regular y
diferencial, muy resistentes en un inicio para abrir su espacio de aula, a tener en los
ultimos 3 afios, una experiencia donde se releva el reconocimiento de la labor de los
profesores de apoyo en el aula, en un ejercicio real de co-ensefianza.

Esta experiencia que toma forma a través del disefio inicial de las actividades
curriculares en conjunto, anticipando las medidas de diversificacion y adecuacion
curricular en concreto, distinguiendo las necesidades comunes, individuales y
especiales que presentan los estudiantes en los distintos cursos y niveles de la unidad
educativa.

Este espacio de trabajo colaborativo tuvo sin duda una connotacion relevante
dado que efectivamente se gestiond el aprendizaje a través de un ejercicio de co
docencia donde se reunieron los profesores, (estudiantes en practica y profesora de
asignatura) determinaron en conjunto, considerando las pautas del DUA, los contenidos
a abordar y las estrategias y los recursos a utilizar en funcion de las necesidades del
grupo y de los estudiantes que requerian de apoyos especificos, lo que finalmente se
evidencié en una actividad innovadora tanto para los estudiantes como para los
profesores que derribd barreras asociadas a la participacion y motivacion del grupo y
permitio a las estudiantes vivenciar el trabajo colaborativo durante un bloque de trabajo
y el impacto que este tuvo en los estudiantes del curso asignado.

Por su parte las estudiantes connotan la relevancia de la estrategia del DUA y
el uso pertinente y relevante de los recursos de apoyo tanto humanos como materiales
para sacar de la abulia a los estudiantes y lograr participacion y motivacion en su propio
aprendizaje Rose y Meyer (2002) plantean que “las barreras para el aprendizaje no son,
de hecho, inherentes a las capacidades de los estudiantes, sino que surgen de su
interaccion con métodos y materiales inflexibles”, la evidencia demostrdo que la
seleccion de los recursos tanto humanos como materiales debe ser pertinente en relacion
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al contexto en que se desarrolla la actividad y relevante para la experiencia de
aprendizaje del o los estudiantes.

Conclusiones

Si bien en Chile, se reconoce un cierto avance en términos de los respaldos normativos
que avalan el desarrollo de practicas cuya connotacidn muestran caracteristicas cada
vez mas inclusivas (Decretos ministeriales 2009 y 2015), presentandole a los profesores
nuevas exigencias, como el Disefio Universal, ya no solo para el area de la educacion
especial, sino con un particular énfasis a los docentes de la educacion regular, hemos
sido testigos y protagonistas de una mayor concientizacion de la necesidad de contar
con apoyos profesionales permanentes preferentemente al interior de las aulas
comunes, viéndose favorecidos todos los estudiantes, no solo los que por una
clasificacion determinada, suponen la necesidad de apoyo mas o menos permanente.

Es en este escenario, que el reconocimiento de la diversidad de todos y cada
uno de los estudiantes implica cada vez mas, la necesidad de identificar y conocer los
distintos estilos y ritmos de aprendizaje, aspecto que los docentes han revalorado
sumando elementos que no solo se concentran en las competencias curriculares de sus
disciplinas, si no en particular y en asociacion a los principios del disefio universal, a
las distintas formas y vias preferentes por las cuales los estudiantes demuestran mayor
motivacion e interés, siendo el uso de los recursos tecnologicos y audiovisuales en
esencia, los mas reconocidos y valorados.

En la experiencia del proceso de practicas pedagdgicas, ha sido posible
observar espacios educativos mas participativos en donde se observa una mayor
preocupacion por la definicion de roles complementarios y colaborativos en el aula
regular, especialmente para el ejercicio de la co-ensefianza, cuyo potencial esta en pleno
desarrollo, observando que los principales criterios que han ido acordando los equipos
de educacion regular y especial, se asocian frecuentemente a los momentos de la clase,
habiéndose organizado previamente los componentes de la misma.

Clave para la demostracion y valoracion de la experiencia, ha sido la
disposicion de algunos docentes que significan a estas estrategias como innovaciones,
cuyos resultados, en tanto aumentan los niveles de concentraciéon y atencion de los
estudiantes, especialmente de aquellos cuyo comportamiento o resultados de
aprendizaje eran conocidos como deficientes, logran evidenciar mayor motivacion, al
igual que a los propios docentes.

Por otra parte el aporte del DUA, ha facilitado una particular resignificacion
acerca del impacto de los recursos humanos y materiales, los cuales se tornan relevantes
para potenciar los procesos de ensefianza y aprendizaje de los grupos en general y de
cada uno de los estudiantes en particular, incluidos aquellos que presentan necesidades
de apoyos especificos. Estos recursos no son solo nominales, dado que se tornan
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relevantes en la medida que existe una consciente y fundada seleccion de los mismos
en respuesta a cada situacion de aprendizaje, incidiendo de forma significativa en la
mayor participacion e interaccion de los estudiantes y los equipos de aula.
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LAS TENSIONES EN LA CONVIVENCIA
EN EL AULA DE LA SECUNDARIA:
EXPRESION DE PROBLEMAS DE INCLUSION

Teresa Eugenia Brito Miranda'

Resumen

Se presentan algunos resultados de una investigacion doctoral en curso sobre la
convivencia en el aula de una secundaria ptblica vespertina en México. El eje del
analisis es la gestion de las relaciones interpersonales y la participacion de los alumnos
a partir de la practica docente de una profesora apreciada por los propios alumnos y por
las autoridades escolares. Se analizan las tensiones en el aula en el continuo de las
interacciones y a través de ellas el tipo de aprendizajes que las tensiones generan. La
investigacion se lleva a cabo desde un paradigma interpretativo a partir del
interaccionismo simbolico, el interaccionismo integrador en el aula de Vinatier
(Vinatier y Altet, 2008) y de la practica docente y la convivencia escolar de Fierro y
Carbajal, (2003). Se exponen resultados preliminares y un avance del analisis de los
mismos sobre los contenidos de algunas tensiones, centrandose en aspectos de inclusion
en el abordaje de las tensiones y en los aprendizajes que derivan de la forma en la que
la profesora gestiona los intercambios, relaciones y participaciones. La metodologia
empleada es de corte interpretativo con orientacion etnografica. Se trabajo un estudio
en caso. Se empled la observacion directa y la videograbacion de una secuencia
didactica completa a lo largo de un mes ademas de entrevistas semiestructuradas que
han servido para triangular la informacion recogida. Los resultados muestran que una
tercera parte de las tensiones que se generan en el aula tienen contenidos relacionados
con la inclusion educativa, entendida como la atencion de procesos que consideran los
contextos y situaciones para comprender y valorar la diversidad en el aula.

Palabras clave: convivencia escolar, interacciones en el aula, inclusion, tensiones en el
aula, educacion secundaria.

Introduccién
En esta ponencia se presenta el resultado del analisis de algunas de las tensiones que se
desarrollan en la convivencia escolar durante un periodo de observacion en el aula de
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una secundaria publica vespertina. La perspectiva tedrico metodologica de esta
investigacion es interpretativa y de caracter micro. Busca comprender lo que sucede en
el aula de la escuela secundaria en los momentos de tension que enfrentan tanto la
maestra como los alumnos en las interacciones durante el desarrollo de la clase en un
tiempo acotado por una asignatura y en una practica docente especifica. Para ello se
analiza qué contenidos tienen estas tensiones, cuando y en qué circunstancias aparecen,
quiénes y como manejan las tensiones y a qué tipo de saberes impactan, asi como los
ajustes que lleva a cabo la profesora en su practica. El analisis de las interacciones es
central pues se trata de ver el entramado desde las dos perspectivas, la practica docente
y es los alumnos adolescentes. El eje del analisis es relacional, a partir de los
intercambios, las relaciones interpersonales y la subjetividad de los actores, la profesora
y los alumnos.

Las tensiones se definen como el encuentro de distintas logicas de actuacion,
de acuerdo con los roles de los participantes, en este caso, docente y alumnos
adolescentes. Las 1dgicas de actuacion estan conformadas por las estrategias que se
ponen en juego por parte de cada actor en un momento y situacion de la vida del aula y
que orientan las acciones en determinada direccion de acuerdo con sus intereses y
motivaciones (Fierro y Fortoul, 2016). Los ajustes, que conforman la practica docente
se refieren a las decisiones que el docente va tomando sobre la marcha buscando un
equilibrio para lograr los objetivos de la ensefianza (Fierro y Fortoul, 2016).

El problema de investigacion considera la inequidad de los procesos
educativos que propician el abandono de las aulas por parte de muchos adolescentes.
Uno de los factores mas importantes del abandono es el trato que ellos reciben de sus
maestros y compaiieros en la escuela (Tapia, Pantoja y Fierro, 2010). De acuerdo con
esto la investigacion aborda las tensiones en el aula desde la perspectiva teodrica de
convivencia escolar con un enfoque analitico y relacional (Fierro, Carbajal, Martinez-
Parente, 2010).

El interaccionismo simboélico (Blumer, 1982) acerca a la comprension de estas
tensiones en el aula en tanto considera que los significados se construyen socialmente
orientando las acciones de los sujetos a partir de las interacciones, en este caso de la
maestra y los alumnos. La perspectiva interaccionista integradora de Vinatier (Vinatier
y Altet, 2008) permite acercarse de manera especifica a la convivencia en el aula a
través de los conceptos de interaccion, tensiones y ajustes para analizar la practica
docente y las acciones de los alumnos a partir de sus roles en los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

La perspectiva de la docencia considera los aportes de Vinatier (2013), Morin
(2008) y Fierro y Fortoul (2016) desde la profesionalizaciéon de la docencia. Se
establece una diferencia entre la docencia y la practica docente. La primera hace
referencia a la didactica mientras que la segunda designa a la docencia situada en un
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contexto especifico. La practica docente se enfrenta a la incertidumbre de manera
constante, siendo ésta una caracteristica inherente a la misma. De acuerdo con ello, las
tensiones son también parte constitutiva de esta practica. Al mismo tiempo que en ella
se gestionan los aprendizajes, se atienden las relaciones entre los participantes, sus
motivaciones y valores.

Vinatier propone el modelo EPR para el analisis de la practica docente que se
constituye de relaciones en tension entre tres polos: el epistemologico (E), el
pragmatico (P) y el relacional (R). El docente busca mantener un equilibrio en la gestion
de los aprendizajes y en los intercambios en el aula siempre en tension entre estos polos.
La practica engloba componentes personales y colectivos y se conforma de estructuras
de accion. De esta manera, la practica docente es especifica de cada maestro y es posible
identificar sus estructuras de accion conformadas por los dos componentes.

En la practica docente se presenta a los alumnos una oferta valoral a través de
la manera en que el maestro aborda las tensiones en su comportamiento normativo y
afectivo, asi como a través de las secuencias didécticas que despliega (Fierro y
Carbajal, 2003).

Para analizar la perspectiva de los estudiantes se utilizan los aportes tedricos
de Dubet y Martuccelli (1998) que buscan comprender las logicas de las acciones de
los estudiantes como sujetos, particularmente como adolescentes, desde la propia
experiencia a partir de una mirada de culturas que se entrecruzan en el ambito de la
escuela y en el aula en especifico: la cultura de la escuela y las culturas del mundo
adolescente emanadas de sus familias y barrios. Estos autores plantean que las
experiencias de los estudiantes se conforman de tres logicas o dimensiones, la de
integracion, la estratégica y la de subjetivacion. Estos elementos permiten analizar de
manera mas fina las tensiones en una doble dimension, desde el contexto y en situacion.

El analisis que se expone en esta ponencia se llevd a cabo desde el paradigma
incluyente en donde la diversidad en el aula se entiende como la valoracion de cada uno
de los alumnos a partir de sus diferencias, reconociendo éstas como una oportunidad de
enriquecimiento de los aprendizajes del grupo y de cada persona (Ainscow, 2012 citado
por Sanchez-Santamaria y Ballester, 2013). Al reconocer esta perspectiva en el analisis
se enfatiza la biisqueda de la equidad y el derecho a una educacion de calidad para
todos. Para el analisis se han considerado los seis elementos bésicos de
Ainscow, (2001):

1. La consideracion de las practicas y conocimientos previos del contexto
especifico como punto de partida para los aprendizajes.

2. Las diferencias de cada uno de los alumnos como oportunidades de
aprendizaje.

3. El analisis de las interacciones como fuente que retroalimenta la practica para
conocer las barreras y posibilidades de participacion de cada persona.
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La cooperacion de los compaiieros como recurso de aprendizaje.

5. El desarrollo de un lenguaje comin sobre las practicas como recurso para el
trabajo colegiado.

6. El desarrollo de condiciones para aceptar el riesgo como parte importante de
la practica docente.

Todos estos elementos van dirigidos a los estudiantes y grupos relacionados,
maestros, padres, autoridades y empleados de los centros educativos. En este sentido la
perspectiva de inclusion hace referencia a una cultura escolar especifica que considera
los elementos mencionados involucrando a todos los actores de la escuela. Permea toda
la convivencia escolar y no solamente se da en un espacio o situacion especial. La
perspectiva de inclusion se encuentra presente en todas las categorias resultantes del
analisis. Sin embargo, de acuerdo con el niimero de tensiones en situacion observadas
y a la importancia de las consecuencias que se pueden derivar de las mismas, se decidio
focalizar esta perspectiva en una especifica que agrupa tensiones en situaciones
especificas sobre el abordaje de las diferencias individuales claramente ubicadas tanto
por parte de la maestra como por los propios alumnos.

A continuacion, se expone el contexto especifico de esta investigacion. Se
llevd a cabo en una escuela secundaria general de turno vespertino en un municipio
conurbado con la ciudad de Puebla, México. El contexto socioecondmico y cultural en
donde se ubica la escuela se conforma de una mezcla de culturas urbanas y semi-rurales
ya que este municipio fue un ejido con migraciones de distintas poblaciones rurales en
décadas anteriores. La escuela secundaria publica es de turno vespertino que recibe
alumnos rechazados del turno matutino o bien alumnos con condiciones econdémicas
mas dificiles que con frecuencia se perciben como alumnos mas problematicos,
confirmando lo expuesto por Saucedo (2005). En esta escuela se observo una cercania
importante del equipo de la direccion y de algunos docentes, con los alumnos del turno
vespertino lo cual fue un factor para la eleccion del caso. Esta secundaria es de
organizacion completa, cuenta con los tres grados de secundaria y contaba en el
momento de la observacion con cerca de 75 alumnos, asi como con un equipo reducido
de personal: un director, una médica escolar, una trabajadora social, una secretaria y la
plantilla de profesores de las asignaturas.

En cuanto a la recoleccién de la informacion, se llevd a cabo a través de
observacion directa y se tomaron video grabaciones en una asignatura especifica del
grupo de primero de secundaria. Se eligio este grupo por ser un grupo dificil en cuestion
de disciplina y la asignatura por la practica de la profesora considerada como exitosa.
Ambas son apreciaciones de los informantes clave. Se entrevistd en dos ocasiones a la
maestra y se entrevistd a varios alumnos. El trabajo de recoleccion de la informacion
se llevo a cabo en el transcurso de un mes durante una secuencia didactica completa,
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después de un afio de inmersion en la escuela. La investigacion tiene una perspectiva
interpretativa con orientacion etnografica, con momentos deductivos e inductivos.

Se hizo la transcripcion de todas las sesiones considerando el audio y las notas
de campo, asi como la descripcion de la observacion de los videos. Se codificaron las
intervenciones con sus codigos para cada participante modificando sus nombres para
conservar el anonimato. Cada sesion se dividié en episodios para ubicar posteriormente
las tensiones observadas que fueron codificadas incluyendo su situacion. Se trabajé con
la transcripcion completa durante la primera etapa con la idea de considerar en el
analisis el contexto y la situacion de cada una de las tensiones. Se llevo a cabo un
analisis vertical que considera el analisis de cada tension en la situacion y contexto de
cada sesion y un analisis horizontal en el que se consideraron los contenidos de las
tensiones como eje del analisis a lo largo de las ocho sesiones observadas.

A través de un proceso inductivo, de acuerdo con los contenidos y situacion
de cada tension se enunciaron las tensiones generales que agrupan al total de situaciones
observadas en las que se concretan cada una de estas tensiones. A su vez las tensiones
generales se codificaron en categorias de analisis, una de las cuales se refiere a las
diferencias en el aula, que se exponen en esta ponencia.

En el analisis de las tensiones se llevaron a cabo procesos de descripcion,
ejemplificacion, desglose de contenidos y recursos empleados, asi como de
interpretacion.

El andlisis trata de identificar acciones y recursos movilizados en cada
situacion por la profesora desde un enfoque relacional. Se buscé también identificar las
acciones y recursos de los alumnos en el abordaje de las diferencias individuales para
tratar de comprender el sentido de sus interacciones en las tensiones sobre estas
diferencias.

La categoria de analisis que se expone se refiere a las diferencias a los distintos
ritmos de los alumnos tanto en la construccion de aprendizajes como en el tiempo de
respuesta a las indicaciones que da la profesora y la elaboracion de las actividades.
También se refiere a las diferencias en cuanto a al bagaje formativo de los alumnos, sus
ventajas y desventajas, asi como a la subjetividad, afectos y emociones individuales,
que pueden impactar en las relaciones en el aula y en los aprendizajes.

Resultados y discusion
Los resultados que se exponen a continuacién manifiestan la manera como se gestionan
las diferencias en el aula y el posible impacto de las mismas en aprendizajes de
inclusion-exclusion en el aula.
La categoria sobre las diferencias en el aula surgio de manera inductiva
durante el analisis. En ella se ubicaron tres tensiones: la atencion de los distintos ritmos
de trabajo; el abordaje de las necesidades educativas especiales y la gestion de las
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diferencias en la construccion del aprendizaje. En esta ponencia se exponen los
resultados del analisis de las dos primeras tensiones desde la perspectiva de la
practica docente.

En la convivencia de los alumnos y la profesora durante toda la secuencia no
se identificaron conflictos visibles en el aula. Desde el inicio de la investigacion se
parti6 del supuesto de que la practica docente de la profesora en cuestion es reconocida
por su comunidad escolar por el clima del aula cordial que ella genera, y de acuerdo
con informantes clave, se apreciaba como propicio para generar aprendizajes.

Las situaciones de tension ubicadas a lo largo de la observacion y codificadas
bajo esta categoria corresponden a la tercera parte del total de tensiones de toda la
investigacion, por lo que esto muestra su relevancia.

La primera tension referida al abordaje de los distintos ritmos de trabajo se
define como el encuentro de distintas posturas, la de la maestra y las de los alumnos
sobre la manera en la que se abordan las diferencias de ritmos de trabajo de los alumnos
mostrados en los distintos tiempos y la atencion de los alumnos en las actividades
del aula.

El contexto que rodea a esta tension incluye de manera importante otras
esferas de la vida de los estudiantes, principalmente la familia. En sus entrevistas la
maestra muestra una gran preocupacion por ello. Narra el caso de varios alumnos
especificos con problemas de violacion, de abandono de la madre, alumnos con
problemas de alcoholismo y depresion, malas relaciones entre padres e hijos, trabajos
pesados de los padres y de algunos de los alumnos, ademas de los problemas generados
por las necesidades educativas especiales que no son atendidas por la profesora ni por
la escuela.

Manifiesta en la entrevista su preocupacion de que estos alumnos sean
escuchados y atendidos, aunque se logren pocos aprendizajes curriculares:

“...ya no me voy a evaluar un conocimiento, ya no evaliio ni siquiera a veces

una medida, evaltio una actitud ;qué cosa les puedo evaluar? ... si yo los

pusiera a evaluar realmente espariiol, los repruebo, me pasan dos o tres, pasan

dos o tres. Asi como ella, le digo, tienen problemas todos, cada uno de ellos y

son problemas grandes” (EM2 R9).

Aqui se puede advertir una parte de la dimension personal de la practica
docente movida por las preocupaciones, que muestran sensibilidad ante la problematica
de sus alumnos.

En este contexto, las acciones de la maestra en las que se muestran palabras
de cercania y el tono de voz, se aprecia la afectividad de la profesora. Ella considera
que les habla bien, con seriedad y en ocasiones les tiene que hablar fuerte, cuando
cometen errores, pero ella dice que esto lo hace en el espacio de tutoria. Un dato
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importante del contexto de su practica docente es que su principal labor docente es de
educadora en preescolar durante toda la mafiana y por la tarde es docente en una
asignatura en la secundaria vespertina. Ella percibe que esto sesga su practica de alguna
manera:
“... como trabajo en preescolar, tiendo a decirles: mi amor, mi cielo, corazon,
no les hablo... rara vez es cuando les hablo: joven. ;Si? o ya cuando a veces
llego a estar muy enojada si les, les hablo fuerte. Pero trato de que, en
ocasiones les hable yo muy seria, en otras como que voy dosificando, les hablo
muy sutil ;/si? Y en cuanto hay que hablarles muy fuerte [...] si les he tenido
que hablar...” (EMI R2).

En cuanto a aspectos practico-didacticos, las diferencias individuales generan
situaciones de tension cuando se tienen que manejar los tiempos, es decir, algunos
alumnos terminan antes y distraen a otros con recursos como risas, palabras y bromas
mientras otros alumnos trabajan mas despacio.

Respecto de la atencion a alumnos con problemas diversos que impactan el
aprendizaje, en entrevista la maestra hace muy evidente varias veces, la necesidad de
apoyo especifico para alumnos con problematicas especiales como el manejo de la
depresion en los alumnos, problemas de audicion y problemas de retraso (sic), entre
otros. Comenta varias veces que ha solicitado ayuda de la Unidad de Servicio de Apoyo
a la Educacion Regular (USAER) de la Secretaria de Educacion Publica y casi no lo
recibe, explicando que tiene muchos alumnos con esta necesidad (EM2).

Todos estos elementos contextualizan las acciones de la profesora en cada una
de las situaciones en las que se presenta esta tension sobre el abordaje de los distintos
ritmos de trabajo.

La maestra emplea basicamente dos tipos de recursos en estas situaciones:
presionar publicamente a los alumnos y poner limites mediante el uso de la palabra para
llamar su atencion.

En el uso del primer recurso, la maestra presiona publicamente a los alumnos
que no terminan las tareas del aula en un determinado tiempo. Particularmente lo hace
con un alumno con problemas de aprendizaje. Para el empleo de este recurso lo llama
por su nombre de pila y emplea un tono de voz firme que no emplea con los demaés
alumnos.

En algunas situaciones involucra al grupo usando el pronombre “nosotros”
para darle el mensaje al alumno “estamos esperandote”, lo cual implica que la maestra
trata de utilizar al grupo como aliado en la presion. La preocupacion por la disciplina
también puede estar generando el apresuramiento. La profesora comenta en entrevista:
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“...y todo lo enfoco en la planeacion porque digo, si yo maestro no planeo,
voy a presentar tiempos muertos en la clase, y esos tiempos muertos provocan
el desorden.” (EM1 R4).

En este contexto, el apresuramiento parece ir en detrimento de la atencion a la
diversidad de ritmos de trabajo de los alumnos, sobre todo si se exhibe el retraso del
alumno frente al grupo.

Sin embargo, esta puesta en evidencia publica puede sugerir que los distintos
ritmos de trabajo no se valoran desde una perspectiva de inclusién en el aula y en el
caso concreto del alumno con problemas de aprendizaje pudiera sugerir ademas un trato
discriminatorio al recibir un trato distinto a los demas alumnos y ser expuesto por ello
publicamente. De acuerdo con lo expresado por la maestra, se advierte que su practica
estd rebasada sin encontrar herramientas ni apoyo para solucionar el problema del
alumno y se manifiesta la soledad con la que enfrenta esta problematica. Parece que el
recurso de la presion puede ser utilizado como un recurso desesperado que no utiliza
tan enfaticamente con otros alumnos.

La respuesta por parte de los alumnos ante el apresuramiento en general es
obedecer el ritmo que pone la maestra, y la reaccion del alumno que es presionado es
tratar de escribir, aunque lo hace muy lento y aparentemente parece no concluir su
trabajo. Esta situacion especifica no tiene un seguimiento quedandose solamente en la
exhibicion publica del alumno lo que posiblemente acrecienta su retraso.

Esta manera de abordar las diferencias en los ritmos de trabajo muestra que no
hay valoracion de estas diferencias, por lo tanto, no se ven como oportunidad de otros
aprendizajes. Aparecen como una carga que obstaculiza el avance de los demas y mas
bien parecen generar cierta ansiedad en la profesora manifiesta en la accion de presionar
publicamente. La practica docente se advierte centrada en los tiempos de trabajo y
parece dar poco margen al riesgo que implica una practica de inclusion.

Por otra parte, al distinguir a un alumno publicamente sefialandolo como
alguien distinto por no seguir los ritmos de trabajo de la mayoria, lo pone en desventaja
para ser incluido en los micro grupos.

El segundo recurso empleado por la profesora es poner limites verbales para
llamar la atencién de sus alumnos. Utiliza “el usted” los llama “joven” aparentemente
para dar seriedad a la situacion. En esta situacion también se manifiesta la disciplina
como una preocupacion de la maestra. El siguiente registro ejemplifica esta situacion.

(Ya son¢ el timbre indicando el fin de la clase. La maestra solicita los trabajos a
todos. Se escuchan voces, risas y ruidos. La maestra pide a Felipe su carta de manera enérgica).
(F7, E 7, 48-60)

-47 Ma: Joven, deje de hacer aviones y ponte a trabajar Felipe. Necesito el trabajo
ahorita (con tono enérgico).
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-Okey (se voltea y le dice algo a Mayra que esta junto a ella. Se acerca Sebastian y
uno de los gemelos y Elisa que también estan junto a ella).

49.-Ma: Asi me lo llevo y ya mafiana vemos (Pasan Yolanda y Sebastian a entregar.
Atras uno de los gemelos despega la lona de la profesora con el ejemplo de la carta).

50.-Bueno jovenes... (sigue recibiendo las cartas)

51.-Esssteee... (Recoge sus laminas y se dirige hacia el escritorio del frente. Hay
muchas risas en el salon, muchos estan de pie, Alan esta con Joaquin y Valerio riéndose; atras
Tofio también se rie).

52.-Esteee... a ver Alan tu trabajo (llamando la atencion al grupito que se estd
riendo. Alan voltea a ver a la profesora)

53.-Ao Alan: Ya lo entregd Sebastian (sefialandolo)

54.-Ma: Vete a sentar... (Alan y Joaquin se van a sus lugares)

55.- {Ya acabastes (sic) Valerio? (el afirma)

56.- (Donde esta el trabajo?

57.- Ao Valerio: Ya se lo entregué. ..

58.- Ma: Joven ;ya acabé usted? (dirigiéndose a Fabian)

59.- Ao: No

60.- Ma: ;Entonces?

(La maestra pregunta si tienen su nombre las cartas. Da unas indicaciones para la
siguiente clase antes de retirarse)

(F7,E 7, 48-60)

La conducta que la maestra esta limitando hace referencia a una actividad que
no fue indicada y que le impide concentrarse en lo solicitado por la profesora. En esta
puesta de limites exhibe a Felipe frente al grupo. El tipo de lenguaje con que lo hace
muestra su distancia hacia Felipe y se advierte seriedad en el mensaje. A los demas
alumnos les pide el trabajo, les habla por su nombre a la mayoria y a algunos les pone
limites dando indicaciones de lo que tienen que hacer. Felipe se muestra distraido. Al
considerar la situacion de la tension en contexto se advierte su problematica. Esta es
referida por la profesora en su entrevista como un alumno hiperactivo, con falta de
atencion severa y problemas de escritura y que ingresa a esta escuela con una carta de
lo que se infiere que es un alumno que ha sido rechazado ya de otra escuela. Sin
embargo, se observa que no hay un acercamiento especial ni un seguimiento fuera del
control de sus conductas y esto probablemente ha hecho que su problematica de
aprendizaje se profundice. No se observa en Felipe una gran actividad, sino falta de
concentracion.

Se observaron varias situaciones de esta tension que hacen referencia a la
puesta de limites por parte de la maestra especificamente a un alumno en particular que
tiene problemas de salud que requieren atencion especial de la médica escolar. Desde
antes de iniciar formalmente la clase el alumno intenta salir del salon en dos ocasiones
mostrando una necesidad de atencion. La maestra le niega el permiso poniéndole
limites verbales y fisicos pues le da la orden de sentarse y lo toma del brazo
acompafandolo. En estas situaciones este alumno se observa mas serio de lo
acostumbrado, menos participativo y comenta algo en voz alta a la profesora
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aparentemente para justificarse y no hacer las actividades. La maestra le pone limites
contra argumentando, de manera que esto parece que lo excluye de las actividades del
aula.

La profesora parece interpretar estos comportamientos como un “capricho”
del alumno, pues en la entrevista con ella, ha manifestado que el alumno es
“consentido” por sus padres, aunque admite las dificultades socioeconémicas de su
familia ademas del problema de salud. En el inicio de esta serie de situaciones la
profesora y el alumno se rien juntos, pero después cambian de tono las interacciones.
Al final de la clase el alumno se percibe molesto. La actitud del alumno no es la que
regularmente presenta en las otras sesiones observadas en las que se muestra alegre,
activo y propositivo, por lo que se aprecia que detras de su actitud hay alguna necesidad
no atendida.

El mensaje de aprendizaje en el abordaje de esta tension muestra la escasa
valoracion publica de las diferencias y de las necesidades de cada uno de los alumnos.
Aunque se advierte que hay conocimiento y preocupacion de sus contextos, situaciones
y necesidades en sus entrevistas, en su practica concreta no son consideradas como
punto de partida para el aprendizaje. Esto sugiere la falta de herramientas para trabajar
estas diferencias de manera enriquecedora de los aprendizajes de todos. Posiblemente
este mensaje de no reconocimiento de las diferencias como valiosas para todos, lleve a
profundizar los desacuerdos y exclusiones mostrados entre los micro grupos de
compaiferos en el aula y fuera de ella como se advierten en las entrevistas a los alumnos
y en otras tensiones ubicadas en esta investigacion.

La segunda tension ubicada en la categoria “Diferencias en el aula” se refiere
al abordaje de las necesidades educativas especiales (NEE) en donde se muestran las
distintas perspectivas de la maestra y los alumnos.

Los contenidos encontrados en esta tension tienen que ver con la
discriminacion y la falta de empatia entre los alumnos. Esta tension se desarrolla en tres
situaciones, una entre alumnos con la presencia de la profesora y escasa intervencion
de la misma. La segunda entre alumnos sin presencia de la maestra, en un equipo de
trabajo. La tercera, entre el alumno con NEE y la profesora.

En la primera situacion, el objeto es la atencion de la profesora. Roberto, un
alumno con deficiencia visual y auditiva se acerca a la profesora para comentarle una
preocupacion sobre su mochila. Juan, uno de sus compafieros trata de alejarlo de la
maestra argumentando que ella esta ocupada. Un alumno mayor de otro grupo defiende
al compaiiero con NEE frente a su compafiero. Es importante puntualizar que el alumno
con NEE fue invisible para la observadora durante los primeros dias de la observacion
ya que no se le dio ningun trato distinto ni se le dio apoyo y seguimiento explicito en
el aula. Se identificod como tal después de la primera entrevista con la profesora en
donde planteo su situacion, ademas de mencionar la falta de tiempo y herramientas para
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poderlo atender de manera especial. Esto deja ver que no existié el cuidado de su
situacion durante el tiempo observado por parte de la maestra y los compaifieros.
En el registro siguiente se muestra esta situacion:

Los alumnos van entrando al salon. La profesora esta sentada junto al escritorio y a
su alrededor estan dos alumnos comentando algo con ella, mientras la maestra revisa su libreta.

1.-Aa Marina: Maestra ;me toca aqui o... alla? (sefialando otro lugar dentro del
salon)

2.-Ma: All4 atras, vete alla a sentar (Llegan Juan y Roberto junto al escritorio).

3.-Ao: Roberto: Profa...profa... (La maestra esta todavia con los alumnos del grupo
anterior)

4.-Ao Juan: Esta trabajando (dirigiéndose a Roberto con tono imperativo) Ay
Roberto...(en el mismo tono)

5.-Ma: ;Qué mi amor? (le contesta de prisa mirando a su libreta)

6.-Ao Juan: Aash... (dirigiéndose a Roberto)

7.-Ao Roberto: Se me cay6 la mochila (sefialando con el pulgar hacia atras)

8.-Ma: ;Mande?

9.-Ao de otro grado: Deja a Roberto, ;qué te hace? (dirigiéndose a Juan. Al mismo
tiempo la profesora escucha lo que le dice Roberto.)

10. Ao Rodrigo: Se me cay6 la mochila en el bafio (parece preocupado)

11. Ma: (Eh...?

12.-Ao Roberto: Se me cay6 la mochila en el bafio

13.-Ma: ;Por qué la dejas mal puesta mi amor? (la voz de la profesora es mas fuerte
pero con tono amable... Roberto intenta decir algo sefialando con el brazo hacia adelante, pero
Juan dice al tiempo algo y Roberto ya no dice nada y se va hacia atras a su lugar) F4, E13, 13.

Un alumno mayor de otro grupo y grado superior aparentemente lo defiende.
Esta conducta se puede comprender a partir de la dimension de subjetivacion planteada
por Dubet y Martuccelli (1998) en donde se revela la necesidad de los alumnos
adolescentes de mostrar a otros que son “grandes” y “poderosos”, mediante la
proteccion a otros alumnos mas pequefios o vulnerables. Con estas conductas van
conformando su propia identidad frente a los pares. Sin embargo, en el salon de clase
no hubo acciones ni expresiones que mostraran conocimiento sobre la necesidad de
Roberto, ni atencion especial a la misma. Se muestra que la tension se da entre Roberto
y Juan por la atencion de la profesora. Sin embargo, la profesora parece estar al margen
y se advierte que su recurso es dejar que los alumnos resuelvan. Su manera de actuar
sugiere poco involucramiento con la necesidad de Roberto. Casi no le ve a la cara. El
tipo de preguntas que le hace también advierte ese distanciamiento de su necesidad.
Parece manifestar prioridad en su preocupacion por las condiciones de la clase y del
manejo del tiempo. Esto puede sugerir la existencia de momentos de escasa empatia en
la practica docente que probablemente se reflejen en las actitudes de los alumnos frente
a Roberto.

En la interaccion de los alumnos se observa que Juan, un alumno que presenta
un problema de salud fisica y que ha sido expuesto varias veces frente al grupo,
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aparentemente busca ganarse a la profesora apartando al compafiero para que no la
distraiga. Esto puede sugerir una lucha por su imagen ante la profesora y por un lugar
afectivo de su parte. Al mismo tiempo puede manifestar la carencia de un trabajo
pedagodgico sobre la empatia, reflejado en Juan ya que al presentar condiciones
similares los dos alumnos, Juan podria haber sido mas sensible a la preocupacion de
Roberto. Sin embargo, lo que se puede advertir es que cada uno de ellos vive
individualmente su problema y cada uno lucha por la atencion de la profesora, mientras
estas problematicas son poco visibles para el grupo. Esta invisibilidad se muestra en
otra situacion en donde una alumna que estd exponiendo, llama la atencién de un
compafero que estd distraido y compara su actitud con la Roberto, manifestando el
desconocimiento de su problematica.

(Paula va a exponer frente a un pequeflo grupo de compaileros que estan hablando
y riendo, estan inquietos. Sube el volumen de la voz enérgicamente)

5.-Aa Paula: jAlan! jYa...! j{Pon atenciéon! (en tono de reclamo, gritando).

-Le haces como el Roberto que le estoy dictando y ¢l namas (sic) me estd
escuchando y no escribe nada... (Estira el brazo y lo mueve. Eleonor se sonrie mientras Paula
se dispone a iniciar la presentacion. Roberto es el compaiiero que tiene un problema auditivo
serio)

6.-Ao Alan: {Ah! baboso... (Parece que la esta hablando a otro compafiero con el
que estaba jugueteando. Paula inicia su exposicion). F6., E 5, 5-6)

No solo es el desconocimiento lo que se revela, sino que al hacer la
comparacion aparecen las caracteristicas de Roberto de manera negativa como si él no
quisiera trabajar, no le interesara o no entendiera lo que tiene que hacer. El mensaje
implicito en la manera en la que se abordan estas situaciones muestra que las
necesidades educativas especiales son casi invisibles en la vida cotidiana del aula, y si
aparecen son consideradas como un problema individual y particular, que queda a cargo
de quien lo padece y al que la maestra y el grupo no prestan atencion o lo consideran
como un obstaculo o una caracteristica con denotacién negativa.

Otro recurso empleado en esta practica docente es exhibir al alumno con NEE
enjuiciando su tarea publicamente. En la tercera situacion, Roberto se acerca a la
profesora a entregar su tarea atrasada y ella hablando en voz alta formula un juicio
publicamente. Se acerca a la maestra en un momento en el que ésta atiende a otros
alumnos. Esto muestra la diversidad de asuntos que la maestra trata en el aula como
parte de su practica y a los cuales tiene que dar respuesta.

Roberto se acerca a la profesora mientras ella estd hablando con los alumnos del
equipo y la llama tocando sus hombros con un dedo. Posteriormente Juan se acerca a €él).

Los alumnos se paran alrededor de ella haciendo circulo por un momento y luego
se retiran a sus lugares. Roberto le dice algo otra vez a la profesora y ella se voltea a verlo)

7.-Ma: Pero esto... estd muy mal tu trabajo, a ver ;qué es esto? (dirigiéndose a
Roberto negando con la cabeza)

8.-Ao Roberto: (Maiiana se lo traigo?
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9.-Ma: Si mafiana mejor, porque asi yo no lo quiero (negando con la cabeza, con
firmeza. (Roberto se va a sentar, se ve contento (T4 F2. E4, 6)

Este recurso de exhibir al alumno aparece en muchas de las tensiones, sin
embargo, en esta situacion especifica tiene una especial relevancia por tratarse de un
alumno mas susceptible a ser seflalado o discriminado. Roberto se acerca a la profesora
un tiempo largo después de que ésta habia solicitado los trabajos, lo cual muestra que
el alumno tiene un ritmo distinto al de la profesora y al de la mayoria de sus
compaiieros. Roberto aparentemente no advierte la situacion de exhibicion, pues no se
aprecian sefiales de molestia. Sin embargo, el grupo si puede advertir este hecho.

La respuesta del alumno sin embargo es de aceptacion y receptividad, pero a
la vez aparece como asertiva ya que pregunta si lo puede entregar al dia siguiente, sin
percibir el alcance de lo sucedido. Aunque la profesora le habla al alumno en voz alta,
no se advierte que sea por la condicion de escasa audicion del alumno, ya que acude
con cierta frecuencia a este recurso con los demas alumnos.

El mensaje que se ofrece es que es valido exhibir la vulnerabilidad de los
alumnos con necesidades especiales, sin distinguir lo privado de lo ptblico, sefialando
al alumno y dejandolo desprotegido ante el juicio del grupo, aunque aparentemente no
exista evidencia de reacciones o respuestas del grupo ante estas acciones.

Conclusiones

1. Los recursos recurrentes empleados en esta practica docente muestran una
estructura de basada en exhibir a los alumnos frente al grupo mostrando sus faltas,
las diferencias de ritmos de trabajo, sobre todo en el caso de alumnos con
necesidades educativas especiales y problemas de aprendizaje para presionarlos y
apresurarlos a seguir un determinado ritmo. Estos recursos aparecen como
contradictorios frente al uso de otros como el empleo de palabras de cercania, el
conocimiento de la problematica de cada uno de los alumnos y la solicitud para
contar con servicios de apoyo a las necesidades y condiciones educativas
particulares. Estos recursos parecen manifestar interés por cada uno de sus alumnos
y aparentemente se advierten como un mecanismo de compensacion ante la
incertidumbre propia de la docencia, lo que significa atender necesidades
especificas de los alumnos y la falta de herramientas para abordarlas de manera
incluyente. Se muestra también la soledad en la que se enfrenta cotidianamente en
su practica especialmente compleja en una escuela publica vespertina en donde no
hay una vision inclusiva que involucre al grupo en una doble dimension, como
apoyo didactico y para el desarrollo de sus aprendizajes. El papel del grupo desde
el paradigma de la inclusion tiene un significado educativo que a veces es
desaprovechado
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2. Los mensajes de aprendizaje trascienden la situacion y el contexto del aula. Sin
embargo, ante la invisibilidad de la diversidad se sigue reproduciendo un paradigma
en el que las diferencias y las necesidades especificas se enfrentan individualmente,
tanto para los sujetos que las portan como para la profesora que las experimenta en
sus practicas, en ocasiones de manera inconsciente y sin herramientas adecuadas

3. Los alumnos aprenden lo que experimentan a través de las acciones que la maestra
lleva a cabo en el abordaje de las tensiones sobre la inclusion y la atencion a la
diversidad en el aula. Aparentemente no se asumen las diferencias individuales y
las necesidades educativas especiales como condiciones que interpelan a todos en
el aula

4. Eltiempo y otras presiones originadas por la incertidumbre, manifestadas como una
preocupacion por la disciplina, parecen obstaculizar la sensibilidad de la practica
para identificar y abordar las necesidades de los alumnos

5. Elrecurso de la maestra de dirigirse a los alumnos de manera cercana parece ser un
recurso compensatorio para equilibrar la carencia de recursos para manejar las
diferencias individuales.
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TEMATICA 3

COLECTIVOS SOCIALES Y PRACTICAS
INCLUSIVAS: AVANCES Y RETOS






FUNCION DEL ESTIGMA EN LA CONSTRUCCION
DE DISCURSO CRITICO A LA ESCUELA

Catherine Mufioz Urrutia’

Resumen

Desde el paradigma de la epistemologia cualitativa se realizo el analisis de la
subjetividad social emergente en una agrupacion asperger entre el 2013 y el 2015. La
metodologia empleada fue el analisis de contenido del discurso, al que se accedio desde
la participacion en campo durante todo el proceso. Se teoriz6 en campo. El primer afio
se co-construy6 discurso en busqueda de lo comUn entre quienes participaban de la
agrupacion. El hallazgo fue la vivencia de bullyng, sostenido en una interaccion
estigmatizante, validada en una escuela que otorgaba un lugar al nifio desde los
sintomas. El segundo afio se habia generado un discurso contra-estigma que se fundaba
en la bisqueda de la identidad a partir del descrédito del otro, mecanismo similar al
discurso estigmatizador sobre el cual se sostenia la segregacion. Se analizan estos
hallazgos desde la teoria del reconocimiento de Althusser y Honneth, junto a la logica
de interaccion estigmatizadora y generadora de identidad de Goffman.

Tres profesoras dieron cuenta de dos imaginarios que sostenian sus creencias
y practicas: el imaginario de “trato igual, permanecen los mejores” y el imaginario de
“trato igual es tratar diferente”. En el primero se centr6 en el curriculum, en el segundo,
en el estudiante. Se analiza la funcién del imaginario como agente movilizador o
represivo de la subjetividad social a partir de Moscovicci, Castoriadis y Gonzalez Rey.

Palabras clave: discurso estigmatizador — discurso contraestigma — interaccion social -
reconocimiento subjetivo

Introduccion
Vivir en diferencias y educar a diferentes (en cultura, niveles socioeconémicos,
habilidades, identidades, etc.) es un desafio en una sociedad global, donde las
trayectorias vitales estan sujetas a cambios acelerados por el avance tecnoldgico y
encuentros que no se limitan a la presencialidad, modificando con ello la funcién e

! Psicologa, doctora en educacion, Universidad Santo Tomas Sede Temuco. Grupo de estudio del
sujeto y subjetividad en salud y educacion: perspectiva historico-cultural, Universidad de
Brasilia. Tesis para obtener el grado de doctora.
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imponiendo desafios a la educacion (Poy, 2010). En la actualidad un aula multicultural,
la multiplicidad del sujeto y la pluralidad social es parte de los desafios a la educacion.

Desafio, porque los mecanismos de control subjetivo del siglo pasado,
marcado por los totalitarismos y diversas formas de imperialismo —territorial,
economico, cultural, etc. — (Arendt, 1974), se han anclado con mayor sutileza en el
espacio de la interaccion (Goffman, 1963, 1970, 1979, 1981; Lopez & Reyes, 2010)
conformando el habitus presente en la escuela (Bourdieu & Passeron, 1996).

(Cémo se ha controlado lo diferente en el espacio de interaccion? La cuestion
de la identidad y la construccion subjetiva del igual, da cuenta de diversos mecanismos
a través de los cuales se instala el desmantelamiento de lo distinto en lo social.

Desde el conductismo social de la primera mitad del siglo XX, Mead sostuvo
que a conciencia es “mas bien una disminucion de la realidad del objeto que responde
a los intereses activos del organismo” (Mead, 2000, p. 168). Esta conciencia constituye
la sociedad, la cultura y la condicion de humanidad, es decir, en el seno de lo humano
se encuentra la subjetividad. Cuando Mead aborda esta cuestion da cuenta de como el
ser humano se desarrolla organizando su mundo interno dentro de un grupo y sociedad,
lo que le permite participar del colectivo de proteccion y transformacion del entorno.

La percepcion social funciona apreciando al igual como alguien confiable pues
su conducta es predecible. De alguien esperamos determinada conducta de acuerdo a
los simbolos que porta, rol que ocupa, grupo al que ingresa o del que procede. Estas
expectativas se vinculan al grupo y lugar social. El otro (diferente) debe cumplir con
estas conductas, eso produce confianza y da valor, otorgando un lugar apreciado en la
interaccion (Goffman, 1963, 1993, 2006a).

La discriminacion es consecuencia de este proceso. Por ello, el valor que cada
uno tiene para el grupo social poco depende de lo que se es, mas bien se relaciona a
como se es valorado por el grupo dominante.

Los autores del interaccionismo simbolico abordaron la cuestion de la
construccion del valor del otro y descubrieron que éste no es inherente a los actos —por
lo tanto no hay conductas buenas o malas en si— (Becker, 2009), es consecuencia de la
aplicacion de reglas y sanciones (Lemert, 1972) asociadas a la tendencia de las
mayorias a calificar negativamente o etiquetar a minorias (Becker, 2009). Estas
etiquetas dejan a algunos participando de la sociedad general en los margenes, en
lugares descalificados o descalificables, en espacios de menor valia. Se configura asi el
lugar de raro o desviado para aquel a quien la etiqueta ha sido puesta con éxito (Cooper,
2005; de los Cobos, 1988).

Dentro del fendémeno de la discriminacion se diferencia la especial forma que
adquiere en el estigma. Ya Goffman (2006a) mostré6 como un atributo de menor valia
para el grupo dominante puede inundar la percepcion que se tiene del otro, llegando a
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organizar su identidad. De un atributo estigmatizante, se conforma la identidad
deteriorada del estigmatizado. El autor otorga a la escuela una funcion central en el
aprendizaje del estigma, que se hace parte de la identidad mediante la descalificacion.

Honneth (Honneth & Johann, 1997; Honneth, 1996, 1997) dio cuenta de la
funcion de la estigmatizacion en la perdida de reconocimiento social. Para el autor el
reconocimiento es fundamental para participar de la sociedad en condicion de
humanidad, igualdad de derechos y dignidad. La estigmatizacion afecta la dignidad y
hace que el ser humano pierda la autoestima. Ello se produce porque la solidaridad no
se ha desarrollado o se ha perdido como valor comun en la comunidad, por lo tanto, se
le quita al otro la posibilidad de ser valorado como un igual al diferenciarse e
individualizarse. Para Honneth el proceso de estigmatizacion atenta contra la vida en
diferencias.

Goffman (2006a) sefiala que al estigmatizado se le deniega el reconocimiento
cognitivo y con ello la posibilidad de acceder a una identidad social o personal
particular, donde poner en ejercicio las habilidades y capacidades ajenas al estigma. Por
esto es nombrado por el estigma y no por sus condiciones apreciables en lo social. A la
vez, no se le entrega el reconocimiento social, es decir, la acogida y aceptacion del
grupo. A cambio se le entrega un reconocimiento fantasma, un pseudoreconocimiento
donde el sector del estigma es apreciado sin que alance el desarrollo que le permite
participar aptamente en el mundo social. El estigmatizado no puede participar como un
igual apreciado, sin embargo debe actuar como aceptado, considerar que la ausencia de
aceptacion es imaginada y que la estigmatizacion es una produccion propia, es decir, se
autoestigmatiza.

Asi, tanto Honneth como Goffman sefialan que la estigmatizacion se funda en
la ausencia de reconocimiento de las capacidades, valores, habilidades, etc. diferentes,
que pueden contribuir a la comunidad. El otro no es visto como diferente, debe
ser un igual.

Profundizando en esta nocion respecto a la igualdad que ha dominado en la
construccion de las sociedades-estado Honneth (2006) relee a Althusser (1989) y da
cuenta que el reconocimiento ha sido empleado como un mecanismo de control en una
ideologia excluyente. Al imponerse como habito o costumbre (como muestra Goffman)
fortalece el orden social al otorgar a los individuos una imagen positiva de si por
mantener la costumbre. Los tres autores coinciden en que el reconocimiento en esta
funcién reproduce formas ritualizadas, tiene un centro irracional inconsciente para las
personas y da forma a un sistema de persuasion anclado en la interaccion (Acevedo,
2011; Goffman, 2006b; Honneth, 2006).

Honneth propone una ideologia del reconocimiento (2006) que en lugar de ser
ritualizada e irracional, se configure desde el reconocimiento mutuo desde una ética de
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la accion, organizado en la estructura social como una moralidad institucional y una
ética en el trato. Su funcionalidad seria fortalecer a los sujetos en lugar de fortalecer el
orden tinico y dominante. Esta propuesta requiere una institucion exigida moralmente
por valores que funcionan como aspiraciones: la autonomia, justicia y libertad. Estos
valores movilizarian la moralidad al ver y para ver las cosas positivas en el otro. El
reclamo por este reconocimiento ha movilizado las luchas de los ciudadanos en la
modernidad, a juicio de Honneth (1997).

Este estudio da cuenta del modo en que la produccion de estigmatizacion sobre
un grupo especifico en la escuela —los sujetos asperger—, produce un discurso en contra
del sistema escolar.

Metodologia

Paradigma de investigacion

El estudio fue realizado dentro del paradigma cualitativo (G. Rodriguez, Gil, & Garcia,
1999) para acceder a los significados de la rutina y situaciones problematicas vividas
en la escuela. Se enmarc6 en la epistemologia cualitativa (Gonzalez Rey, 1999, 2006,
2007, 2013) pues se produjo: (a) en campo para dar cuenta de los sentidos, significados
e interpretaciones de los sujetos, (b) en relacion dialdgica para comprender los sentidos
de las comunicaciones, (¢) generando zonas de sentido, es decir, nuevas formas de lo
real que profundizan el conocimiento, (d) en constante dialéctica entre lo real y tedrico,
(e) en sucesivos momentos tedricos y empiricos, que permitian encuentros donde la
realidad se construia (f) reconociendo que toda accion instrumental es social, por lo
tanto los sujetos implicados hacen (g) desde un investigador - sujeto epistemologico,
que construye un modelo teodrico al dar significacion a la informacion.

Diserio y método de Investigacion
La investigacién se organizdé como un estudio de caso. Se situd en una agrupacion
asperger que contaba con sujetos asperger dentro de su directiva. Asi desde un escenario
social concreto se dio cuenta de relaciones dentro de un sistema y cultura, referenciando
lo personal (G. Rodriguez et al., 1999). Se cred un escenario de investigacion y generd
un vinculo que permitid transitar sucesivamente entre momentos empiricos —de
recogida de datos— y tedricos, con los actores (Gonzalez Rey, 2007).

Este abordaje tuvo dos momentos:
El “Momento 1” busco obtener informacion para conocer el discurso que agrupaba a
los miembros. Fue analizado desde la teoria fundamentada para desarrollar teoria
fundada en la recogida y analisis sistematico de datos (Strauss & Corbin, 2002)
buscando las unidades que daban forma al discurso. Los participantes quedaron
rezagados ante el dato (G. Rodriguez ef al., 1999).
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Se seleccioné este enfoque metodoldgico porque se privilegio la busqueda de
la representacion social (Campo-Redondo & Labarca, 2009; T. Rodriguez & Garcia,
2007) que facilita el analisis de lo social, la cultura e interacciones sociales que
contribuyen a la configuracion-cambio de la realidad social (pensamiento instituyente)
y es a la vez objeto social/conservador (pensamiento instituido) (Banchs, 2000;
Restrepo, 2013).

El “Momento 2”, un afio después, buscod reconocer la capacidad instituyente
del discurso de la agrupacion en los participantes, por ello se investigd mediante relato
de vida, para conocer lo social a través de lo individual, a partir de la experiencia del
individuo parte de la comunidad estudiada.

Se considera que todo sujeto posee un mecanismo selectivo que, desde el
presente, lo lleva a recordar u olvidar determinados hechos. Se rescatd los hechos
iluminados por la seleccion del recuerdo y la 16gica de conexion que se evidencia en el
relato, tras el recorte dado por el investigador en base a su interés de conocimiento
(Mallimaci & Béliveau, 2006).

Participantes

Los participantes fueron 23 adultos. Del “Momento 1” participaron 10 personas: 5
madres de nifios asperger y 5 asperger adultos. Del “Momento 2” participaron 13
personas: 8 padres de nifios asperger, 2 jovenes asperger y 3 profesoras que han
trabajado con nifios asperger en su aula.

La muestra se orientd tedéricamente. Del primer momento participaron los
miembros mas comprometidos con el proceso de institucionalizacion de la agrupacion,
del segundo participaron miembros menos activos. La técnica de muestreo fue
informante clave: actu6é como tal una miembro antigua de la agrupacion, que conocia a
todas las personas que habian participado.

Técnica e Instrumentos

La técnica empleada el momento 1 fue grupo de discusion. Se realizaron dos de ellos,
uno agrup6 a padres de nifios asperger y otro a asperger adultos participantes de la
agrupacion. El momento 2 se empled entrevista en profundidad como herramienta de
recogida de informacion para el analisis biografico.

Andlisis de la Informacion

Los elementos discursivos procedentes del “Momento 1 se extrajeron con la estrategia
de analisis de la gran teoria: analisis abierto, axial y selectivo (Adréu, Garcia-Nieto, &
Pérez-Corbacho, 2007; Garcia & Manzano, 2010; G. Rodriguez et al., 1999; Strauss &
Corbin, 2002; Vasilachis, 2006).
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Se realizo la codificacion abierta, leyendo el material linea por linea en
repetidas ocasiones hasta organizar unidades de sentido que conceptualizaron e
interpretaron el significado de la informacion. Posteriormente los conceptos se
relacionaron entre si para elaborar la codificacion axial y dar forma a categorias
organizadas jerarquicamente que dieron cuenta de las cualidades del discurso.
Finalmente, mediante el andlisis selectivo se relacionaron contenidos. El analisis axial
se realizd con dos miembros de la agrupacion con el fin de generar categorias en
contexto, representativas del discurso grupal, inscribiéndose segiin acuerdo en un
proceso de co-construccion de discurso (Muifioz, Borel, & Septlveda, 2014).

Este proceso de abstraccion sistematica se elabord mediante el método
comparativo constante que permitid reducir categorias por descarte, fusion o
transformacion en otras de nivel superior (Araya, 2002).

La informacion recolectada en el segundo momento productivo fueron los
relatos de vida y se empleé la estrategia de busqueda de elementos vitales singulares
(Desmarais, 2010; Jan Szczepanski, 1979; Valles, 2002). Inicialmente se les dio
lecturas flotantes, con el fin de familiarizarse con la intencion del informante, se hizo
una relectura con orientacion teorica, se establecieron las unidades de analisis y los
extractos de relato se organizaron en temas y categorias (Desmarais, 2010). Se realizo
un analisis comparativo de los relatos y se definieron extractos interpretados en paralelo
(con centro en lo comun), cruzados (la unidad se organizaba a partir de varios lugares
sociales de relato) y unidades biograficas, donde se respet6 la singularidad en la unidad
del relato vital. Se buscod encontrar los cdodigos socioculturales de esos hechos e
interpretar en relacion con la teoria (Mallimaci & Béliveau, 2006).

Rigor y Credibilidad

Se mezclo dos enfoques analiticos generando dos hipoétesis rivales: en el analisis del
discurso los sujetos pasaron a segundo plano ante el discurso social, mientras en los
relatos de vida los sentidos personales se situaron en el centro, respondiendo a la
estrategia de integridad (Patton, 2002).

La posicion del investigador como instrumento (Reeves, 2000) sujeto
epistemoldogico (Gonzalez Rey, 2006, 2007) y creador, riguroso, perseverante,
perspicaz (Patton, 2002) condujo a explicitar fines, posicion epistemologica y
preconcepciones con los participantes, a acercarse con enfoques metodologicos
divergentes e hipotesis rivales. En el momento de salida de campo se regresoé a los datos
una y otra vez para mirar el sentido de las construcciones, categorias, explicaciones e
interpretaciones, lo que demandé una actitud intelectual inductiva y logica, buscando
el peso de las evidencias, resguardando la integridad intelectual (Patton, 2002).
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La hipotesis de credibilidad llevo a triangular categorizaciones y confirmar
interpretaciones con miembros de la agrupacion. En un segundo momento de analisis
y respondiendo a la hipétesis de dependencia, se buscéd interpretar con contralores
externos al campo. En la interpretacion y respondiendo a la hipotesis de
confirmabilidad se reconstruyé el marco considerando literatura pertinente para
comprender el fendmeno emergente.

Resultados y Discusion

Resultados del Momento 1: Analisis del Discurso de Estigmatizacion

El elemento organizador del discurso de la agrupacion fue el trato descalificador vivido
en la escuela. Esta descalificacion estaba diversificada en formas en el equipo
educativo. Profesores y directivos situaban al nifi@ asperger en un lugar inferior
mediante nombres y acciones. Los nombres comunes fueron discapacitado, mal criado,
cacho y problema. Las madres fueron descalificadas en su rol al marcar su falta de
preocupacion por los problemas del nifio o nifia.

Las acciones que abrian espacios descalificadores fueron: (a) la ausencia de
condiciones para incluir, aludiendo al nimero de estudiantes por curso y al tiempo de
disefio de materiales para profesores, (b) la desconsideracion de las caracteristicas
propias del nifio o nifia al que le exigian actuar como un nifio “normal” y (c) la apertura
de situaciones de rechazo al preguntar si alguien se sentaria con ellos, se juntaria con
ellos, seleccionar para organizar equipos, etc. (ver esquema 1).

Figura 1. Configuracion del Proceso de Estigmatizacion en la Escuela
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Estos espacios sociales, abiertos por el equipo de trabajo, abrieron la
posibilidad de que los compafieros de curso acosaran, siendo la forma mas comun la



116 | SUJETO, EDUCACION ESPECIAL E INCLUSION

mofa de las situaciones abiertas en la relacion con los adultos en la escuela. En Brasil
un estudio encontré algo similar: los profesores daban el nombre y lugar de nifio
problema a los nifios asperger (de Barros, Moreira, & Lerner, 2012). A la vez, en un
estudio biografico realizado en Suiza se relataron vivencias similares en la escuela
(Krieger, Kinébanian, Prodinger, & Heigl, 2012).

Hallazgos similares en paises de culturas distintas, da cuenta de un mecanismo
de control social. Durkheim (2001) mostrd la accion de la conciencia colectiva en el
cuidado de la norma social mientras Goffman (1963, 1979, 1993; Rizo, 2011) identifico
que ella se anclaba en el espacio de interaccion. Bourdieu (Bourdieu & Passeron, 1996;
Fernandez, 2005) transparentd que en la subjetividad del espacio escolar se protege la
norma social por sobre el trato digno del nifio o nifia.

El sujeto estudiante quedd en el lugar descalificado al no cumplir con las
expectativas atribuidas al rol (problema, cacho, discapacitado) y descalificable pues
estaba expuesto al acoso de compaiieros. Es decir, se puso en marcha el proceso de
estigmatizacion (Goffman, 2006a) y de ausencia de reconocimiento en una ideologia
excluyente (Althusser, 1989; Honneth, 2006).

Se observd que la conciencia colectiva que opera en el discurso social
restablecio la norma tinica de lo adecuado en la escuela, imponiéndose en la interaccion
con el nifio(a) e impidiendo el reconocimiento en diferencia. No reconocer la diferencia
es no ver al nifio(a) en las cualidades personales que aportan a la comunidad escolar, al
grupo de pares y comunidad de aprendizaje, restringiendo su identidad al estigma.

El modo dominante de impedir la emergencia de cualidades propias fue la
busqueda del diagndstico médico. Al pedirlo se buscaba aprender del otro estudiante a
partir de la etiqueta diagndstica, ocupando los sintomas el lugar predictivo de la
conducta del nifio, sin aprender de él o ella al convivir. En este escenario, el reclamo
de la accion profesional vehiculiza la funcion de simple agente del discurso social
(Castro & Gonzalez, 2009) en lugar de desarrollar una accidon creativa de
reconocimiento mutuo.

Los padres dieron cuenta de este reclamo de la escuela del siguiente modo:

Todos los dias la profesora me decia: tu hijo esta mirando el techo todo el dia,

no sé qué hacer.

Las educadoras de parvulo en un principio me tenian igual hasta aqui (gesto

mads arriba de la cabeza), porque me llamaban o cada vez que lo iba a buscar,

siempre un problema.

El modo en que el discurso dio cuenta de la forma de interaccion se
graficd asi:
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Figura 2. Funcién del Discurso Social en la Escolarizacion del Diferente
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Para Gonzalez Rey (2011) es a partir de las condiciones de existencia y
practicas grupales que se produce la organizacion e institucionalizacion de la vida social
en la subjetividad social, como se aprecia en esta zona del discurso. Sin embargo —para
el autor— en la subjetividad social se produce movimiento y cambio. Como sefiala
Honneth (1997) en la actualidad los ciudadanos ven el reconocimiento como un derecho
y pueden luchar reclamando dignidad. El autor concibe en este reclamo el origen de los
movimientos ciudadanos. En este sentido las madres dicen:

Madre, estudiante: Que una persona sea asperger no explica todas las
conductas de una persona. Siempre hay monton de elementos que, que
configuran la personalidad, son otros los que definen, cierto, lo que es el
asperger, desde afuera.

Madre, profesional, directivo: Porque la inclusion significa valoracion de la
diversidad, no aceptacion.

Con esta contradiccion entre el discurso social y el sentido que éste va tomando
en el grupo, se abre espacio para la generacion de un contradiscurso.

Resultados del Momento 2: Identificacion del Contradiscurso al Estigma
Un afio después del proceso anterior se analiz6 el contradiscurso emergente, que tuvo
saturacion de los elementos centrales entre los miembros de la agrupacion.

El primer elemento que distingui6 el discurso contraestigma fue el bullyng
(acoso escolar), una vivencia comun entre las personas asperger con y sin diagnostico
clinico en la escuela. Se dieron cuenta de que provocaba dafio y sus efectos se
confundian con el asperger (este aspecto —no desarrollado en el trabajo— se vincula a la
fusion sintomatica entre autismo y violencia en el aislamiento y descontrol emocional).
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Un segundo elemento constituyente fue establecer caracteristicas que
organizaran la identidad de una persona asperger. Esta construccion siguio la forma del
aprendizaje del estigma que muestra Goffman (2006a): se puso en sentido discursivo
los aspectos por los que fueron menospreciados por los normales (apariencia rara, no
participar adecuadamente en las interacciones, no respetar las normas, no situarse
adecuadamente en los tacitos de circulacion del poder) y los convierten en aspectos que
les entregan una condicion especial por sobre ellos. Como muestra Goffman, no sélo
se han interiorizado los rasgos destacados por la sociedad de los normales haciéndolos
parte de la identidad, sino también se ha aprendido a desvalorizar al otro, en un discurso
que se limita en su efecto al grupo de estigmatizados y sus simpatizantes.

El tercer componente fue caracterizar al otro “normal”. Como cualquier
discurso que define el limite identitario, el otro se nombra por oposicion: responde a
estereotipos en su vestimenta y comportamiento, son clasistas en funcion de los signos
de esos estereotipos, necesitan organizarse en jerarquias de dominaciéon y son
dependientes de lo que el otro le diga, por eso son obedientes y se ven iguales (moda).
El normal esta claramente limitado en la comprension del mundo.

El cuarto componente fue la empatia, atributo que desde el discurso médico
han aprendido que no poseen. Ellos logran ser como son porque no tienen empatia, es
la empatia la que hace que los normales actien en “manada” y sigan “la moda”. Por
empatia se comportan igual y que hacen bullyng al que no esta dentro de lo igual.

Figura 3: Elementos Constituyentes del Discurso Contraestigma
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Con estos elementos en relacion se configurd el imaginario (Castoriadis, 1986,
1998) grupal, una representacion que cohesiona el grupo, que conforma un mito de
igualdad y cohesion, con componentes inconscientes e irracionales. En el plano de lo
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inconsciente se encuentran los mecanismos por los que emerge el contradicurso,
similares a los del discurso general: fue homogenizante, estereotipa al otro, lo
descalifica. Como mostr6 Goffman (2006a), al aprender el estigma, los estigmatizados
aprenden las normas de interaccion, desde un lugar menor valia.

Cabe decir que muchos de los entrevistados que no eran directivos, preferian
no ser relacionados publicamente a la organizacion. La representacion social
(Moscovici, 1979, 2002) facilit6 la organizacion colectiva y permitié separar lugares,
personas y formas de interaccion para mantener el “secreto” del estigma en los lugares
inseguros (Goffman, 2006a).

Figura 4. Funcion del Discurso Contra Estigma
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El discurso que critica la estereotipia de los normales estreotipa: a los normales
y a los asperger, con ello, mantiene la descalificacion del otro como mecanismo de
homogenizacion discursiva. Este mecanismo inconsciente es el real recurso de
mantenimiento del orden social de una ideologia de la represion de la diversidad,
exclusion del otro y totalitarismos. Cabe preguntarse en el sentido de Weber (2002) este
contradiscurso jinaugura un nuevo proyecto que compita por el poder? Goffman
(2006a) limita su efecto a los simpatizantes del estigmatizado.

A la vez, este contradiscurso contiene la vivencia de estar en la escuela, donde
el lugar de sujeto estudiante se confunde con el lugar de sujeto asperger (que comparte
caracteristicas del lugar de discapacitado). Con ello, el trato moviliza su centro entre
aprender (escuela), controlar (disciplina) y sanar (medicina). Si bien este aspecto no
sera profundizado se observa los relatos presentes en el siguiente cuadro:
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Figura 6. Filtracion del discurso de enfermedad y disciplinamiento en la vivencia
de inclusion.
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Como muestra Honneth, es la comunidad la que otorga reconocimiento. Este
restituye la dignidad y autoestima. Asi se aprecia en la vivencia de trato amistoso. Sin
embargo esta vivencia fue escasa en el relato de los sujetos entrevistados.

Se observo que los contenidos comunes en sus relatos de vida daban cuenta de
proceso progresivo de escision entre la escuela y el ser. La revinculacion solo se
encontrd en la educacion superior, a la que llegaron muy pocos de los entrevistados.
Los contenidos comunes identificados se presentan en el siguiente cuadro:
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Los elementos encontrados y el discurso elaborado por la agrupacion tienden
a desvalorizar y sacar del mundo de los normales. La escuela es vivida como el espacio
privilegiado de la normalidad: homogénea, tnica, totalitaria y excluyente. Aspectos
discursivos similares se han encontrado en el discurso de los jovenes que abandonan la
educacion en secundaria (Mena, Fernandez Enguita, & Riviére, 2010).

Las personas asperger pueden tener buenos resultados en la evaluacion de
habilidades en teoria de la mente e inteligencia (Bowler, 1992; Davies & Stone, 2003;
Pellicano, 2010) y mantenerse fuera de espacios sociales en cuanto alcanzan la mayoria
de edad, limitando su autonomia en las dimensiones trabajo, familia, proyecto personal
(Balfe & Tantam, 2010; Cederlund, Hagberg, Billstedt, Gillberg, & Gillberg, 2008;
Farley et al., 2009; Geier, Kern, & Geier, 2012). Pocos sujetos asperger continuian
estudios luego de la educacion obligatoria y ante la frustracion en los intentos de
establecer amistad aparece depresion (Klin, 2003; Tantam, 2000a, 2000b, 2003;
Volkmar, 2011). Cabe cuestionar entonces esta escuela promotora del desarrollo
normal y por lo tanto normalizante para mantener a los sujetos asperger en el sistema
educativo.

Las profesoras entrevistadas coincidieron en las caracteristicas sintomaticas
que dificultaban la integracion al aula: alejarse del grupo, estar como ido (Aislamiento),
hablar en mondlogo y “fijarse” en cosas (obsesividad), frustrarse, autoagredirse, gritos,
golpes (dificultades de control de impulso), psicomotricidad fina y gruesa disminuida
(maduracion mas lenta).

Las estrategias que desarrollaron para ensefiar fueron similares y espontaneas:
no forzar-dejarlo, acercarse con calma, entrevistar a los padres, abrir espacios de
validacion entre compafieros donde hicieran lo que sabian, reforzar segin intereses,
diferenciar materiales didacticos segun intereses y estilos receptivos para captar la
atencion.

Las dificultades que encontraron fueron: tener que pasar el curriculum, la
ausencia de formacion, la escases de tiempo (para planificar, disefiar materiales, atender
a padres, trato en el curso y con el nifio), el espacio para dar atencion a cada estudiante
y preparar clases, la ausencia de coordinacion entre niveles de formacion, la escases de
personal especializado y continuar la integracion fuera de la sala, en espacios
informales.

Aun cuando las conductas desbordantes y temidas en el niflo, las estrategias y
dificultades eran comunes, las profesoras tuvieron dos perspectivas diferenciadas para
acoger en aula. En una dominé una moralidad técnica “se actua por profesionalismo”,
con ello nadie obliga y nadie tiene el deber social de estar con el otro. En esta logica la
aceptacion de los padres es fundamental para ayudar al centro educativo a ensefiar y
controlar al niflo, el principal problema para integrar es el aprendizaje de técnicas y la
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implementacion de sistemas de seguimiento del nifio. El compromiso de la accion se
situaba en el logro de los objetivos curriculares.

En otro acercamiento domind una ética humana “somos iguales al reconocer
la diferencia”. Desde aqui la aceptacion de los padres era necesaria para enfrentar la
discriminacion y el principal problema para integrar era que los profesores pudieran ser
personas que forman personas dentro del sistema escolar. EI compromiso de la accion
pedagodgica estaba centrado en la integracion social, por ello ensefiar desconsiderando
temas de interés (en asperger) era discriminacion.

Si se profundizara en estos acercamientos podria encontrarse distintos
imaginarios (Castoriadis, Polack, & Castoriadis, 1992; Castoriadis, 1986, 1997) de la
inclusion educativa en la escuela, con ellos, distintas aspiraciones y limites de accion
pedagogica.

El relato de las profesoras de que las condiciones para integrar eran la ley de
integracion y un discurso moral, sin que se pusiera a disposicion del equipo de aula el
tiempo, los espacios fisicos ni los recursos para trabajar diferenciadamente. Por lo tanto,
el recurso que podian emplear era la consulta psiquiatrica, psicoldgica y en algunos
casos, de la profesora diferencial. El centro en hacer, les quitaba el tiempo de reflexion
y les ponia en sufrimiento y malestar pues debian elegir entre su vida personal o “sus
nifios”. Las condiciones reales de trabajo impiden la funcion reflexiva del sujeto
creativo (Gonzalez Rey, 2000, 2008, 2011) y las dispuso como agentes en el habitus de
la escuela (Bourdieu & Passeron, 1996; Bourdieu, 1991; Diaz, 2010; Ventutiello,
2010), cuestion que se asocio a malestar.

Conclusiones
El estudio analizo las caracteristicas de configuracion de un discurso grupal
contraestigma en la escuela, elaborado por una agrupacion de personas asperger.

El primer hallazgo fue que la agresion en la escuela fue una vivencia comun
en los sujetos asperger que se acercaban a la agrupacion. Al analizar esta expresion de
la sintomatica de una sociedad excluyente, se aprecié que era un epifenémeno del
proceso de estigmatizacion. Es decir, no se estigmatizaba al que se agrede, se agrede a
quien fue desvalorizado en el habitus de la escuela.

Al cuestionar este habitus excluyente, es necesario interrogar la funcion de
agentes de una sociedad homogenizante de los profesionales de educacion (que
controlan en lugar de educar) y de salud (que diagnostican en lugar de promover la
salud). No debe dejar de llamarnos la atencion como las normas de interaccion
ritualizadas (en la estigmatizacion) se imponen sobre los conocimientos formales
aprendidos en las diferentes disciplinas profesionales. La fuerza con la que circula el
aprendizaje informal en el imaginario social y conciencia colectiva, da cuenta de la
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relevancia de develar constantemente los aspectos menos conscientes de la interaccion
escolar.

Tanto Goffman (2006a) como Honneth (1996, 1997, 2006) consideran que
estigmatizar es un proceso social absurdo: controlar mediante la desvalorizacion es
inhumano y poco econémico para el grupo. Nombrar al otro por aquello que no puede
hacer, lo deja fuera de contribuir al proceso de la comunidad.

La integracion subjetiva del lugar inferior en los adultos asperger entrevistados
se apreci6 en las caracteristicas del contradiscurso, que siguid los patrones del discurso
general: estereotipar al otro, mantener una estereotipia de si mismos (los asperger
somos y debemos ser...) y otorgar al otro un lugar menospreciado. Si este discurso
disputara el poder, la sociedad mantendria su orden excluyente.

Las posibilidades de disputa del poder son escasas pues como mostré Goffman
(2006a) solo puede persuadir a los simpatizantes de los estigmatizados. Su funcion se
restringe a reconocer los lugares de los “normales”, saber como ellos actiian, “disfrazar”
el estigma y ser actores (Mufioz et al., 2014) y buscar espacios propios. Caracteristicas
similares se encontraron en relatos de sujetos que abandonaron la educacién secundaria
en Europa (Mena et al., 2010), cuestion que en la actualidad deja en muy malas
condiciones para participar del mundo del trabajo.

El imaginario de los estigmatizados estaba configurado desde el imaginario de
los “normales” pues replico los mecanismos de construccion discursiva de la identidad
grupal, que cohesiona desde la igualdad, homogenizando.

Sin embargo, en las profesoras se abrid espacio un imaginario que educa en
diferencia. Este imaginario era critico a la funcion del profesor y al rol actual: “a los
profesores les cuesta ser personas que forman personas” “cuesta que recuerden que
educan para estar en la sociedad”. Este imaginario critica el centro de un imaginario
técnico, centrado en el cumplimiento del curriculum.

Los hallazgos muestran que la subjetividad social se encuentra en movimiento
entre practicas e imaginarios excluyentes y practicas e imaginarios plurales emergentes.
También muestra la dificultad de los estigmatizados adultos para imaginar otra forma
relacional.

Estos hallazgos dan cuenta de la relevancia de que la investigacion permita
devenir a la conciencia mecanismos inconscientes que dificultan el desarrollo de una
sociedad inclusiva y plural, si se comparte el proyecto social emergente en una sociedad
multicultural, global, multiple, creativa y diversa.
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LA DISCAPACIDAD, EL TRANSITAR DE LA VISION TRAGICA A LA
FORTALEZA FAMILIAR PARA EMPODERARLA

. Ny
Emma Veronica Santana Valencia

Resumen

El presente trabajo es el resultado de una actividad que forma parte de una investigacion
doctoral; cuyo proposito principal fue analizar la experiencia de la discapacidad en el
contexto familiar, desde la mirada de la tragedia hacia la posibilidad. Se pretende dar
respuesta a las siguientes interrogantes; ¢la familia como ha vivido la experiencia de la
discapacidad?, ;estas familias como han transformado la experiencia de la discapacidad
de modo que les ofrezca posibilidades?, ;qué tan satisfechos estan los participantes con
sus familias? El acercamiento a los datos fue desde el paradigma cualitativo. Se disefid
un curso-taller presencial y de trabajo en el hogar con el resto de los integrantes de la
familia; el cual contd con una serie de ejercicios de terapia narrativa; ademas se aplicd
un cuestionario a tres participantes, con el propoésito de conocer su nivel de satisfaccion
familiar, antes y después del curso-taller. Se parte del supuesto que el primer
enfrentamiento con el diagnostico del hijo es percibido como una gran tragedia para la
familia, pero que con el pasar del tiempo se asume una postura de vida diferente, en
donde reconocen sus fortalezas. Este transitar no es sencillo, requiere del desarrollo de
habilidades con las cuales van tejiendo su propia historia. Por lo tanto, se concluye que
este proceso es una actividad en conjunto, el cual en la medida que la familia reconoce
al hijo(a) o hermano(a) con discapacidad como un ser de aportaciones, cambia la mirada
familiar generando el empoderamiento.

Palabras clave: discapacidad, tragedia, familia, resiliencia, empoderamiento.

Introduccién
La familia es el contexto mas profundo donde el ser humano es acogido de forma
incondicional, ésta vive de manera continua una serie de cambios y modificaciones de
caracter evolutivo, tanto en un nivel interno como externo durante un tiempo, el cual se
conoce como ciclo de vida. A través de este transitar, el sistema familiar se encuentra
expuesto a experimentar multiples transformaciones, desde la construccion de la pareja,

! Doctorante en Ciencias de la Familia por el Instituto de Enlaces Educativos (ENLACE).
Directora de la Maestria en Orientacién y Desarrollo Familiar de la Universidad Popular
Auténoma de Puebla (UPAEP).
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la presencia de un hijo, el nido vacio y la vejez; de modo especial la presencia de un
hijo es un momento con cruciales variaciones, las cuales se pueden identificar en la
existencia de una serie de cambios y modificaciones en las interacciones que se venian
manteniendo en el contexto del sistema familiar, donde es necesario que la pareja
adquiera un anclaje en la relaciéon emocional con el pequefio y que se desarrolle la
capacidad de ayuda, es decir, apoyo mutuo para no perder su vinculo emocional; con
ello es necesario reestructurar la organizacion matrimonial y las condiciones inmediatas
del hogar (Estrada, 2007).

Lo anterior es una condicion que regularmente se presenta a lo largo del ciclo
evolutivo familiar, la cual no solo es trascendente, vital y compleja, sino que requiere
de periodos de adaptacion. De modo especifico, ante la llegada de un hijo con
discapacidad, las condiciones familiares se manifiestan de diferente manera; donde por
‘discapacidad’ se suele entender como un término genérico que incluye deficiencias y
limitaciones en la actividad, asi como trabas en la participacion; es comun sefialar los
aspectos negativos de la interaccion entre el individuo (con una determinada condicién
de salud) y sus factores contextuales (socioambientales); asimismo engloba las
siguientes perspectivas: corporal, individual y social (Espina y Ortego, 2003).

La discapacidad puede ser experimentada de manera individual, como un
golpe al ‘ego’, es el rompimiento de las expectativas que, a nivel personal, de pareja y
como padres se tenian, es el enfrentamiento al ‘déficit’, de modo particular Nuiez
(2008) lo explica de esta forma, el instante de la sospecha y posterior a la confirmacion
del diagnostico de discapacidad de un hijo, puede generar de forma inmediata crisis
accidentales o circunstanciales de caracter urgente, imprevisto o inesperado. Haciendo
que en los padres se manifieste de manera continua la presencia patente de sentimientos
enfrentados en el vinculo padre-madre e hijo, reacciones de rechazo, enojo, vergiienza,
resentimiento y culpa con una desolacion, asi como conflicto con sus expectativas.
Comenzando asi la ‘tragedia’, la vivencia de sentir que han sido traicionados,
lastimados en sus mas grandes expectativas, basicamente en la propia concepcion del
hijo esperado.

Por lo cual, la familia con un miembro con discapacidad segin Guevara y
Gonzalez (2012), afirma que se ve sumergida en funciones, interacciones, estructuras
y facetas extrafias, con problematicas particulares diversas al resto de otras familias.
Asi, lo primero que la familia busca es realizar su duelo por el hijo o hermano esperado,
pero éste puede darse o jamas completarse, tanto para cada uno de los integrantes como
para el grupo. Otra parte del proceso de la familia recae en la necesidad de hacer ajustes
dentro del sistema, debido a que las consecuencias de la discapacidad en una persona,
impactan en el resto de la comunidad, esto se puede manifestar de modo lento o rapido,
donde quedara supeditado a la forma de procesar y dar respuesta a las necesidades
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particulares de la persona con discapacidad, asi como su familia, todo esto influido por
el medio, la informacion y los prejuicios.

Todo lo anterior, permite observar que las familias ante esta circunstancia de
la vida, cuentan con herramientas dentro de ellas mismas para hacerle frente a la
discapacidad, pero es necesario colaborar en el proceso de este desarrollo, mediante
una serie de acciones que favorezcan su transitar del drama a la fortaleza. Por lo tanto,
en un inicio se comienza con el reconocimiento y la verbalizacion de la experiencia,
tanto de modo personal como colaborativo al incluir al resto de los integrantes de la
familia. Asimismo, con el analisis de la experiencia personal y de otras familias en
condiciones similares.

Problema de estudio y método

Es comun que la presencia de la discapacidad en una persona sea vista como una
tragedia, lo cual hace que la supervivencia de ese ser humano y del contexto familiar
en el cual esté inmerso, sea considerado como una catastrofe para la vida que les toca
experimentar. Sin embargo, conforme el conocimiento de la dindmica de estas familias,
el estudio de sus interacciones, el trabajo con todos los integrantes de la misma, el
reconocimiento de sus competencias para empoderarlas, asi como las investigaciones
que en los ultimos afios han surgido, es posible comprender que dichas familias cuentan
con una serie de recursos, fortalezas y capacidades Unicas, que han podido desplegar
gracias a la presencia de la discapacidad en un hijo o hermano. Dicho proceso no es
nada sencillo, requiere de analizar la presencia de la tragedia en un primer momento en
retrospectiva para quienes han avanzado en su desarrollo, asimismo se necesita de una
serie de factores personales, grupales y habilidades que conceden a las familias el
reconocimiento de su hijo con discapacidad como un ser de aportaciones, ademas de
descubrirse como familias poderosas, capaces de tomar decisiones y afrontarlas. Todo
esto es posible cuando se establece una manera de ver y enfrentar la vida, desde el
reconocimiento de la propia realidad, cuando la concepcion de lo que se es como
persona permite descubrir que es posible brindar riqueza al entorno mas cercano, que
cuando se forma parte de un sistema familiar existen fuerzas unicas de apoyo.
Asimismo, esta comunidad llamada familia puede verse enriquecida por cada uno de
los integrantes de la misma, mediante una serie de acciones orientadas a la mejora de
la vida en familia.

Preguntas y objetivos del estudio
Partiendo de esta realidad, surgen una serie de inquietudes focalizadas en el
conocimiento de las familias que viven esta realidad tan comtn en el entorno. Por lo
tanto, analizar la experiencia de la discapacidad en el contexto familiar, desde este
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primer momento de concepcion de tragedia o desgracia, hasta favorecer ambientes de
posibilidad y empoderamiento, se convierte en interrogantes plausibles, como las
siguientes; ;como ha vivido la familia la vivencia de un hijo con discapacidad?, ;de
qué forma estas familias han transformado la experiencia de la discapacidad de modo
que las posibilita?, lo cual conduce a preguntar el grado de satisfaccion de los
participantes con sus familias.

Para resolver parte de dichas interrogantes, se cred un espacio, donde el
analisis, la reflexion, la integracion y el dialogo mediante ejercicios de terapia narrativa,
permitieron a las madres o padres encontrar un lugar donde sean comprendidos,
acompafados, tratados con dignidad y fortalecidos en el reconocimiento de sus
capacidades desde el enfoque centrado en la familia, el cual se caracteriza por ser un
proceso de intervencion profesional, constituido por una serie de elementos, creencias,
valores y acciones, las cuales le conceden a la familia un papel protagénico en el
desempefio de sus hijos con discapacidad, de manera que son considerados
imprescindibles para realizar intervenciones colaborativas.

Como objetivo general se establecio disefiar un curso-taller de apoyo a las
familias que tienen un hijo con discapacidad, a través del cual cada familia reflexione
y reconozca sus areas de oportunidad. De modo conjunto se dispuso de dos objetivos
especificos, inicialmente elaborar un programa de apoyo a las familias que tienen un
hijo con discapacidad mediante el desarrollo y aplicacion de diversas actividades
dirigidas a su reflexion; en un segundo momento proponer una serie de acciones
concretas dirigidas a las familias para su empoderamiento ante la discapacidad con el
objeto de promover la toma decisiones.

Justificacion
A través del tiempo las familias que tienen en su seno un hijo con alguna discapacidad,
han sido consideradas un grupo vulnerable que requiere de apoyo, debido a que son
sefialadas como una comunidad que se encuentra viviendo una tragedia originada por
el diagnostico de su hijo. Esto es producto de la concepcion social que se tiene de la
‘discapacidad’, aunado a la propia nocion que se ha formado en cada persona que
constituye a la familia.

De manera particular los padres que viven la experiencia de un hijo con
discapacidad, les resulta de vital importancia contar con un apoyo extra para enfrentar
las diversas etapas y procesos de su desarrollo como familia; asi que, promover estos
espacios de didlogo, escucha, compafiia y reconocimiento de sus fortalezas, permite
empoderarse durante el trayecto de su ciclo vital como grupo familiar. Segun la etapa
de vida que experimente la familia durante su ciclo evolutivo, se detonaran una serie
de manifestaciones de sentimientos, emociones y reacciones, las cuales son una manera
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de proyectar lo que les sucede; no siempre se manifestaran de forma clara o consciente.
Algunas de las sensaciones presentadas por los padres ante la experiencia de un hijo
con discapacidad pueden evidenciar cambios en el vinculo madre-padre-hijo,
sentimientos de rechazo, vergiienza, culpa, miedo hasta negacion de la misma situacion
(Nuiiez, 2008). Con todo lo anterior, es posible sostener que los padres experimentan
un conjunto de vivencias cargadas de emociones y sentimientos de caracter vivencial,
ademas del estigma que socialmente se les otorga.

Estado del arte

Toda familia es un sistema vivo en proceso continuo de transformacion, asi como de
movimiento, que durante el tiempo es sometido a una serie de eventualidades y
demandas tanto en su interior como en el exterior (Eguiluz, 2003). En el trayecto de un
ciclo familiar los procesos evolutivos van originando transiciones que implican
cambios y presencia de crisis diversas. Para las familias donde se vive la experiencia
de contar con un hijo con discapacidad, el concepto de vida familiar lleva implicito una
serie de alteraciones que resultan en tribulaciones, que de fondo traen consigo una serie
de sensaciones de pérdida o duelos.

Es comtin reconocer en la mayor parte de las ocasiones, que al contar con la
totalidad del grupo familiar (los padres y hermanos), se reconoce que son vitales para
el proceso, tanto de aceptacion como de crecimiento como grupo. Por lo cual, la idea
esencial de este curso-taller se centrd en trabajar con los padres de familia mediante
una serie de técnicas de terapia narrativa, aunadas a la perspectiva de familia, la cual es
denominada como Enfoque Centrado en la Familia (ECF), y se explica como una forma
de intervencion desde la experiencia de los padres que tienen un hijo o hija con
discapacidad; en palabras de Peralta y Arellano (2010, p.1350) se describe asi:

Un enfoque centrado en la familia consiste en desatacar las cualidades

familiares y los aspectos positivos, asi como identificar las fuentes de apoyo,

tanto formales como informales, de las que dispone la familia. Pero, sobre

todo, el enfoque centrado en la familia se preocupa por dar autoridad y

capacitar a las familias de cara a que sean cada vez mas competentes,

autosuficientes e independientes y adquieran mayor control sobre sus vidas,
propiciando asi su propia autodeterminacion, pero también la inclusion, la
autonomia, la autodeterminacion y una alta calidad de vida para sus hijos

mientras mantienen el bienestar familiar (Weyhmeyer y Field, 2007).

Por su parte, la terapia narrativa es un modelo terapéutico de psicoterapia, el
cual surge alrededor de la década de los setenta y ochenta. Se usa la narrativa como
medio para la terapia, el terapeuta es un colaborador con el paciente, llamado también
cliente; el proceso se centra en el desarrollo extenso de contenidos narrativos. Se suelen
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hacer preguntas que generan diversas descripciones con mucha riqueza de experiencias
vividas de sus acontecimientos personales, donde el foco de atenciéon no es la
problematica, sino que se construye alrededor de ello, pues se busca en la practica
narrativa separar las cualidades que se usan en los paradigmas pasados. Durante el
ejercicio se externalizan los puntos positivos de sus historias, haciendo que la persona
participe en la construccion de las identidades predilectas. Se parte de un proceso de
desconstruccion a la creacion de sentido a lo que le sucede. En palabras de Alice
Morgan (2000, p. 1) en su articulo afirma que:

La terapia narrativa busca un acercamiento respetuoso, no culposo
(nonblaming) de la terapia y el trabajo comunitario, la cual centra a la persona como
expertos en su vida. Ve el problema separado de las personas y asuma que las personas
tienen muchas habilidades, competencias, convicciones, valores, compromisos y
capacidades que los asistira a reducir la influencia del problema en sus vidas.

Ambas perspectivas le aportan al curso-taller un sustento sélido, que se traduce
de forma directa una serie de acciones concretas que favorecen la expresion de los
padres y madres en familia, que se encuentran en la vivencia cotidiana de la
discapacidad. Existen varias instituciones promotoras de la terapia narrativa en México
y Latinoamérica, uno de los mas representativos se encuentra en Chile, se llama
PRANAS Chile, que en su sitio de internet menciona lo siguiente:

“la terapia narrativa es; una aproximacion respetuosa, no patologizante y no

culpabilizadora en el trabajo con personas, separa a la persona del problema,

la habilita para reconocer sus habilidades, recursos y valores que la mueven en
la vida; con el proposito de ampliar y enriquecer la mirada sobre su propia
historia, asimismo con la meta de reforzar el sentido de agencia personal que
le permita hacer frente a los conflictos que se le presentan, por lo tanto la

persona debe definir con libertad el sentido que le quiere dar a su vida y

finalmente considera el contexto que le rodea” (http://pranaschile.org/).

Metodologia y alcance

Este estudio fue de caracter cualitativo, donde el interés central se fundamento6 en el
analisis de las familias y su transitar de la primera concepcion tragica a la posibilidad
ante la discapacidad de un hijo; para ello el método utilizado fue estudio de caso. Se
pretendié alcanzar mediante este curso-taller, una reflexion de la realidad familiar,
desde el primer momento del diagndstico de su hijo, las ideas que surgieron y cémo las
han enfrentado, el didlogo abierto con el resto de los integrantes de la familia, hasta
desarrollar una serie de acciones que promuevan en sus grupos familiares procesos
formativos e informativos, donde la familia se vincule con su hijo con discapacidad y
se empodere ante la toma de decisiones, reconociendo las fortalezas con que cuenta.
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Contexto y participantes

El presente estudio se realizé en la Ciudad de Puebla capital, la invitacion se llevo a
cabo mediante diversas instituciones educativas de distintas condiciones tanto oficiales
como particulares, donde se convoco a los padres de familia que tuvieran un hijo con
discapacidad. Asistieron tres madres de familia que eran parte de una comunidad
escolar de educacion especial del estado, las cuales pertenecian a un medio
socioeconomico medio-alto, tenian en comin una hija con discapacidad y cada una
estaba experimentando diversas etapas del ciclo vital (infancia, adolescencia y adultez)
con cada una de ellas. A continuacion, se presenta la tabla con las caracteristicas
esenciales de las participantes:

Tabla 1.

Madres de familia M G L

Edad 36 afios 46 afios 50 afios

Edo. Civil Divorciada Casada Separada

Ocupacion Ama de casa Ama de casa Ama de casa

Numero de hijos y género 2 (mujeres) 2 (mujeres) 4 (3 mujeres, 1

vardn)

Sexo del hijo (a) con Mujer Mujer Mujer

discapacidad

Diagnéstico del hijo (a) Trastorno del Hipoxia Esclerosis
desarrollo tuberosa

Edad del hijo (a) diagnosticado 7 aflos 18 aflos 29 afios

(@)

Técnicas e instrumentos

Las técnicas ocupadas para esta investigacion fueron las siguientes, el primero fue un
cuestionario denominado “Escala de Satisfaccion familiar” (E.S.F; version espafiola
FSfS-VE; Olson, D; Wilson, M., 1982, p.77), el cual sirvi6 como elemento comparativo
al aplicarse de modo inicial en un pre-test y al final como pos-test, permitiendo observar
si existié algun cambio en ellas después de asistir al curso-taller. De forma paralela se
aplico un cuestionario de caracter cualitativo al final, favoreciendo el conocimiento de
sus cambios mas significativos. Cada sesion se grab6é mediante video, lo cual favorecid
la recoleccion de datos. Durante las sesiones se aplicaron diversas técnicas de analisis
y reflexion tanto personal como grupal, organizadas en cuestionarios y tablas que
debieron completar de modo personal a través del didlogo con el resto de los miembros
de cada una de sus familias.
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La experiencia de la tragedia ante la discapacidad de un hijo

Cuando la discapacidad se hace presente en un hijo, la familia como grupo se siente
impactada por algo que no tenia previsto, que en un primer momento se visualiza como
‘limitacion’; reafirmando esta idea Rolland (2009), sostiene que la discapacidad es
experimentada por el comun de las personas, como la experiencia universal que mas
desafios ocasiona al hacerle frente. Es habitual que un nifio o nifia con discapacidad,
socialmente sean sefialados como diferentes, lo cual conduce a considerarlos como
incapaces, originando dentro de la familia un ‘momento de ruptura’ (Ortega, Torres,
Reyes y Garrido, 2010), donde se provoca una demarcacion fisica entre padres e hijos,
esto suele ser producto del primer enfrentamiento con la noticia del diagndstico, la
constante preocupacion de los padres y madres, con lo cual se inicia asi, un momento
de tension entre el ser y el deber ser.

De manera que la presencia de la discapacidad en la familia causa trastornos
internos tales como en un primer momento una reaccion de crisis tragica, la cual afirma
Rolland (2009) la familia advierte esta situacion de modo emocional, manifestado en
una colision de emociones, pues la familia reconoce el infortunio, posteriormente se
pueden presentar las crisis de organizacion de papeles, problemas de pareja, expresion
de sentimientos de culpa, incertidumbre etcétera (Ortega, Salguero y Garrido, 2007).

Autores como, Gante (1989), Azkoaga (2000), Nuifiez (2007), Corbella (2005),
Guevara y Gonzalez (2012), coinciden en que es un momento de grandes niveles de
estrés, donde la llegada de un nuevo miembro con discapacidad a la familia, comienza
por romper con la expectativa inicial del ‘hijo esperado’, con lo cual los planes y
proyectos idealizados por los padres se ven modificados, otro elemento importante es
la ‘trascendencia’ de los padres, esto quiere decir, que tener con un hijo o hija permite
dejar una huella en el mundo, esperando con ello la descendencia. Todo este juego de
ilusiones se ve truncado ante la discapacidad, debido a que es producto de las
concepciones individuales que se han elaborado a través del tiempo, el manejo de
expectativas, los mensajes de las familias de origen entre algunos; de modo que la
nueva familia comienza a identificarse dentro de un circulo ‘diferente’; haciendo que
se complete su efecto al verse influenciado por la sociedad.

Transicion a la fortaleza familiar
Cuando la familia ha logrado asimilar la primera impresion del diagnostico de la
discapacidad de un hijo, desde la experiencia intima de emociones de caracter personal,
hasta la resolucion de dudas e inquietudes a nivel cognitivo; se puede afirmar que inicia
el trabajo para la recuperacion. Donde el propdsito central al interior de las familias se
debe apoyar en la resolucion del ‘duelo’. Este es definido por la Real Academia
Espaiiola de la Lengua como “palabra que viene del latin tardio dolus, el cual significa
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dolor, lastima, afliccion o sentimiento”; también es comprendido como
“demostraciones que se hacen para manifestar el sentimiento que se tiene por la muerte
de alguien”. Desde la teoria psicoanalitica de Freud (1917), lo denomina ‘trabajo de
duelo’, el cual es descrito como un proceso intrapsiquico, donde la persona experimenta
diversas fases ante la pérdida de un objeto al que se encontraba fuertemente apegada
(Nuiiez, 2008). Esto vinculado a la discapacidad, tiene su relacion en la experiencia del
duelo por el hijo deseado y esperado, con el hijo real.

Esta accion de ir hacia adelante en la vida que le toca anidar a la familia, puede
verse expuesta en una serie de fases de duelo definidas en 1976 por Bowlby, y en
palabras de Nuifiez (2008), experimentadas por las familias, estas son las siguientes: a)
fase de embotamiento de la sensibilidad, b) fase de anhelo y bisqueda de la figura
perdida, c) fase de desesperanza y desorganizacion y finalmente d) la fase de
reorganizacion. Este proceso no tiene un tiempo estipulado, en ocasiones existen
familias que no logran superar las condiciones anteriormente descritas; pero también
cabe mencionar que existen familias donde su desarrollo se ve influenciado por una
serie de factores que permiten una resiliencia familiar, la cual los va dirigiendo a la
experiencia de vivir la discapacidad del hijo o hermano como un progreso paulatino de
mejora personal, grupal y comunitaria; donde se aprecian situaciones unicas de
superacion y fortaleza.

Es poco comun hablar de la riqueza que aporta a la familia la presencia de la
discapacidad, mucho de este trabajo requiere de lograr que los profesionales del area,
comiencen por reconocer que la familia ante la discapacidad es un protagonista del
proceso, que ella cumple funciones que dificilmente los especialistas en el trabajo con
la discapacidad pueden cubrir. Es necesario romper con el estigma de que son familias
patologicas, para saltar a la concepcion de familias positivas. En efecto, para lograr este
proposito se sugiere trabajar de modo colaborativo con ellas (Arellano y Peralta, 2015).
Donde se pueda establecer una direccion en la intervencion con la familia desde el
manejo de actitudes ante la discapacidad, sus expectativas, los cambios en la estructura
familiar y los conflictos generados (Cabezas, 2001, citado por Guevara y Gonzalez en
el 2012). Otros sugieren trabajar en la cohesion familiar aunado al crecimiento personal,
cambios en las creencias y valores, comprension del sufrimiento como parte de la vida
humana, el autoconocimiento, la capacidad de disfrutar los pequefios logros, desarrollo
de nuevas relaciones interpersonales significativas, el papel de la familia en el liderazgo
y el compaifierismo (Bayat, 2007; Chocarro y Sobrino, 2011; Knestrich y Kuchey, 2009:
Levine, 2009; Lloyd y Hastings, 2009; Nader-Grosbois y Baurain, 2009; Greer, Grey y
Mcclean, 2006; Heiman, 2002; Lizasoain y otros, 2011; Pérez y Verdugo, 2008;
Retzlaff, 2007 o Scorgie y Wilgosh, 2008, en Arellano y Peralta, 2012).
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Resultados

A partir de la informacion proporcionada por las madres de familia en las actividades
y los diversos cuestionarios (los cuales fueron adaptaciones de ejercicios de terapia
narrativa), las video grabaciones, el instrumento “Escala de Satisfaccion familiar”
(E.S.F; version espafiola FSfS-VE; Olson, D; Wilson, M., 1982, p.77) y el cuestionario
cualitativo aplicado al final del curso-taller, se pretendié hacer un analisis de sintesis
en relacion con la experiencia de la tragedia a la fortaleza en familias que viven la
discapacidad de un hijo.

En los resultados de la concepcion que en un inicio tenian acerca de la
discapacidad vinculada a la satisfaccion familiar, se obtuvieron cambios en dos de las
madres (M y L), las cuales, de sentirse ‘medianamente satisfechas’ pasaron a reconocer
que se encontraban ‘satisfechas’, la tercera (G) se mantuvo en su sensacion de
‘satisfecha’. Durante este proceso de manera cualitativa se integraron categorias en dos
aspectos claves relacionados con la presencia de la discapacidad. En un principio se
presentaron rasgos vinculados al evento tragico, el cual es comprendido como un
momento particular donde la discapacidad hace su acto de presencia y marca a la
familia como un grupo vulnerable, estigmatizado y excluido de la sociedad. De lo
expresado por las participantes durante las sesiones de trabajo, se recuperaron frases y
comentarios de cada de ellas, con aspectos conectados a la experiencia antes descrita;
éstos se organizaron conforme se fueron verbalizando en las sesiones y se hallaron
similitudes en sus declaraciones, en el cuadro inferior se integran estos datos:

Tabla 2

Categoria/Tragedia M G L
Estigma* X X X
Carga* X X X
Cuestionamiento X X
Cuidador primario* X X X
Miedo futuro X X
Pérdida X

Falta de apoyo X X

Recursos (fisicos, economicos) X X

Culpa X

Cambios radicales* X X X
Multiples necesidades* X X X
Cansancio* X X X
Sufrimiento* X X X
Angustia* X X X

(Con asterisco se encuentran las coincidencias de las participantes)
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La segunda categoria desarrollada fue la de fortaleza, la cual es comprendida
como la capacidad positiva para resistir de modo que se convierte en un valor,
particularmente familiar. Esta quedd constituida en funcion de los aspectos que cada
una de ellas reconocia como enriquecedores ademas de que les proporcionaba una
identidad particular; fueron elementos positivos que recuperaron a través del dialogo
con el resto de los integrantes de sus familias; ubicados en valores y acciones, las cuales
han desarrollado debido a la experiencia de la discapacidad; se encontraron similitudes
entre ellas, éstas se comparten en el siguiente cuadro:

Tabla 3
Categoria/Fortaleza
Amor*

XoxQ

La fe (religion)*
Comprension
Perdon

Union*

XXX R K Z
XXX X X T

Respeto
Fuerza
Colaboracion*

XXX
el

Paciencia
Entrega

Tenacidad* X
Optimismo X
Aprendizaje* X X

(Con asterisco se encuentran las coincidencias de las participantes)

>
XK K K XX

Conclusiones
La familia es un contexto privilegiado para acoger a la persona, es el lugar donde es
comun encontrar aceptacion incondicional para todos los integrantes de la familia. De
modo particular cuando la discapacidad es evidente, la familia comienza revelar un
conjunto de comportamientos distintivos, los cuales estan fundamentados en una serie
de emociones, sentimientos, expectativas, sefialamientos, capacidades y aprendizajes.
Durante esta investigacion, se encontré que las madres que asistieron al curso-taller que
tenian una hija con discapacidad, durante el primer enfrentamiento con el diagnostico
la vida por delante se les presentd como una tragedia, la cual encierra la presencia de
sentimientos encontrados, pero que las dirige asumir un nuevo papel ante dicha
circunstancia. Las tres expresaron vivir el estigma, la carga, el cansancio, el
sufrimiento, la angustia, el convertirse en el cuidador primario, asi como requerir de
multiples necesidades y la presencia de cambios radicales a nivel personal y familiar.
Pero reconocieron que con el pasar del tiempo, la mentalizacion y la vida espiritual
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(religion) favorecen que la experiencia de la discapacidad detone muchas fortalezas,
como la experiencia del amor, la fe, la unidn, la colaboracion, la tenacidad y multiples
aprendizajes. Lo anterior es evidencia de que no niegan el infortunio, por el contrario,
de él surgen fortalecidas, y de manera especial al contar con todos los integrantes de la
familia, independientemente de la estructura que posean. El factor del proceso
evolutivo de los hijos con discapacidad es determinante para encarar el diagnostico, a
mayor edad de la hija, mejor adaptacion familiar; es necesario reconocer que el tipo de
discapacidad juega un factor determinante también para alcanzar la meta final que en
todas es ‘superarlo’. Pero esta superacion es en funcion de la realidad que viven.

Es latente la necesidad de la vida espiritual y el amor como dos elementos
centrales en sus vidas, ya que estos les permiten como persona y familia afrontar la
discapacidad. Reconocen que la ayuda que ofrece el contexto familiar y social
inmediato, son importantes pilares para vivir de modo positivo. Pero es necesario
desarrollar competencias y habilidades que les permitan delegar funciones, donde otros
agentes de la familia pueden aportar su propia riqueza, incluyendo a la hija con
discapacidad.

Para los profesionales involucrados con la discapacidad, es necesario asumir
que la familia es un elemento central y protagonico del proceso de mejora del hijo o
hija, por lo que es necesario seguir desarrollando proyectos donde se promuevan
acciones concretas a favor de su intervencion, favorecer el dialogo abierto con cada uno
de sus integrantes asi como reconocer que cada uno es un ser de aportaciones; para asi
comenzar con pequefios cambios internos de caracteristicas personales, familiares,
comunitarios y finalmente alcanzar los sociales.
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LA INCLUSION LABORAL DE LOS JOVENES CON DISCAPACIDAD:
MITO O REALIDAD?

Estrella Zaragoza Garcia'

Resumen

La investigacion presenta una aproximacion al conocimiento de las vivencias e
imaginarios sociales de los actores involucrados en la inclusion laboral de los alumnos
con discapacidad egresados del Centro de Atencion Multiple Laboral No. 4, de
Educacion Especial ubicado en el Estado de México.

En los actores tenemos egresados, docentes, padres de familia y empleadores.
El abordaje epistémico fue la Teoria de los imaginarios sociales, ya que los imaginarios
sociales no son un producto acabado y pasivo, se organizan sobre una compleja red de
relaciones que sostienen los discursos y se manifiesta en el accionar concreto entre los
sujetos en la praxis social como lo concibe Cornelius Castoriadis. En el decir y el actuar
de los distintos actores se manifiestan los imaginarios que favorecen o no la inclusion
de los jovenes con discapacidad, de los cuales se obtuvo una mirada sustentada en la
tradicion Aristotélica, a través de la logica de investigacion fenomenoldgica
hermenéutica. La informacién se interpretd a partir del andlisis categorial para
comprender los imaginarios que han constituido el pensamiento social y dan significado
a este proceso. Algunos hallazgos en el discurso de los docentes expresan el imaginario
instituyente de que, parte de los alumnos se pueden incluir satisfactoriamente. Esta el
imaginario instituido del miedo de los padres ante este proceso. El imaginario de los
alumnos denota la ciudadania, expresado en que deben trabajar y ser productivos
colaborando en la familia. En el padre de familia est4 el imaginario de la exclusion por
parte de los empleadores. Y en los empleadores encontramos el imaginario instituido
de que pueden incluir a ciertos jovenes siempre y cuando el equipo de trabajo sea
consciente de la discapacidad. También el imaginario instituyente de que en un futuro
las cosas cambien y todos puedan ser incluidos siempre y cuando la sociedad
comprenda esta necesidad.

Palabras clave: personas con discapacidad, inclusion laboral, imaginarios sociales,
reflexion-autocritica

! Maestra en Educacién. Servicios Educativos Integrados al Estado de México. Nivel: Educacion
Especial. Miembro de Seminario Taller de Investigacion Acciéon (STFIA) y de la Red de
investigacion REDIEEM. Proyecto Periodo sabatico. citlastar 132@yahoo.com.mx.
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Introduccién

Todos y cada uno se los seres humanos somos distintos, poseemos diversidad de gustos,
de habilidades, de conocimientos, de preferencias, que se han desarrollado o no
dependiendo del contexto y de las oportunidades que tenemos a lo largo de nuestra vida.
Todos y todas requerimos de diversos apoyos para logar la incorporacioén a un empleo,
los cuales variaran dependiendo de las necesidades. Las personas con discapacidad no
son la excepcion, tienen muchas potencialidades, como todo ser humano. Es asi como
la inclusion laboral adquiere una gran relevancia, ya que, al enfocarse a las personas
con discapacidad, observamos que se enfrentan con serias dificultades para ser
incluidas en las diversas actividades cotidianas, pero la que presenta una mayor
problematica es la discapacidad intelectual.

En México hay diversas instituciones encargadas de la preparacion de los
jovenes con discapacidad con vistas a su posterior inclusion laboral, entre ellas estan
los Centros de Atencién Multiple (CAM) que dependen de los Servicios Educativos
Integrados al Estado de México (SEIEM) organismo descentralizado de la Secretaria
de Educacion Publica (SEP).

La discapacidad es un problema social resultante de la dindmica de la sociedad
que crea barreras que afectan la participacion de las personas con discapacidad, las
coloca en situacion de desventaja, pero que son susceptibles de cambio. Esto no siempre
ha sido asi, las maneras de ver a los discapacitados a lo largo del tiempo han variado,
modificandose asi las percepciones y el trato que se les ha brindado. Este trato ha sido
derivado de las ideas, conceptos, culturas, valores, prejuicios, entre otros que pueden
perpetuar o cambiar practicas de la sociedad. Para comprender el momento que vivimos
en cuanto a la inclusion laboral de los jovenes con discapacidad, esta investigacion
tratara de descubrir aquellos imaginarios que tenemos como sociedad.

El horizonte de los Imaginarios sociales
Para contextualizar se muestra un breve recorrido referente a las concepciones de los
imaginarios sociales de distintos autores, cabe mencionar que este concepto al igual que
muchos, es abordado desde distintas disciplinas que lo han desarrollado: asi Cegarra
(2011, p. 85) menciona que es abordado desde: “Psicoanalisis (Castoriadis, 2007),
Historia (Bazcko, 1999), Filosofia (Maffesoli, 1993), Sociologia (Baeza, 2000, 2004),
Antropologia simbolica (Durand, 2005)”. Asi mismo, Agudelo menciona que:
El concepto de imaginario ha sido abordado por diferentes disciplinas y teorias
de las ciencias sociales durante los ultimos afios, especialmente por la
sociologia, la psicologia social, la teoria politica, la historia, la filosofia, el
psicoanalisis y la filosofia. Sin embargo, es Cornelius Castoriadis quien se
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encarga se precisar el concepto de imaginario social. Castoriadis vincula el
término a lo socio-histérico, a las formas de determinacion social, a los
procesos de creacion por medio de los cuales los sujetos se inventan sus
propios mundos. (Este mismo autor explica que) las definiciones sobre lo
imaginario van de lo mitico critico a lo simbdlico, pasando por otras
dimensiones que refieren los estados de conciencia o inconsciencia. A esto se
afiade que lo imaginario estd asociado a otras complejas categorias como
cultura, sociedad, imaginacioén e imagen. (2011, p. 2).

A continuacion, se retoman algunos conceptos referentes al imaginario social:

Para Pintos, los imaginarios sociales son “precisamente aquellas
representaciones colectivas que rigen los sistemas de identificacion y de integracion
social y que hacen visible la invisibilidad social” (Pintos, 1995, p. 108).

Durkeim en las reglas del método sociologico menciona que:

Hay unas maneras de pensar, de actuar y de sentir que presentan la notable
propiedad de que existen fuera de las conciencias individuales. Estos tipos de conducta
o de pensamiento no solo son exteriores al individuo, sino que estan dotados de una
potencia imperativa y coercitiva en virtud de la cual se imponen a aquél, quiéralo o no
(1987, p.4 citado por Pintos, 1995, p. 108).

Para Gilbert Durand:

Lo imaginario representa (...) el conjunto de imagenes mentales y visuales
organizadas entre ellas por la narracion mitica (el sermo mythicus), por la cual un
individuo, una sociedad, de hecho la humanidad entera, organiza y expresa
simbdlicamente sus valores existenciales y su interpretacion del mundo frente a los
desafios impuestos por el tiempo y la muerte (Durand, 2004, p. 10 citado por Herrero,
2008, p. 246).

Gomez en su obra, refiere que:

Otra postura que no puede elidirse es la lacaniana; contrastante trabajo de lo
simbdlico y lo real (postura que acota mucho mas la cuestion del imaginario).
Intentando resumir de una manera concreta a Lacan, se entiende como un paradigma
de sustancia de caracter impersonal el sefialamiento de los tres “registros” de lo
psiquico (lo real, lo imaginario y lo simboélico) (Gémez, 2015, p. 80).

Cabrera las llama “significaciones sociales imaginarias” y apunta que estas
son “significados aceptados e incuestionables por una sociedad, mas ain son la matriz
de esos significados (...) son a la vez el espacio y el modelo en el que y segun el cual
se conciben y alimentan nuevas significaciones y simbolizaciones (Cabrera, 2011, p.3).



144 | SUJETO, EDUCACION ESPECIAL E INCLUSION

Para Castoriadis

Lo imaginario debe utilizar lo simbolico, no solo para expresarse, lo cual es evidente,
sino para existir, para pasar de lo virtual a cualquier otra cosa mas. El delirio mas
elaborado, como el fantasma mas secreto y mas vago, estan hechos de imagenes, pero
estas imagenes estdn ahi como representante de otra cosa, tienen pues, una funcion
simboélica. Pero también inversamente, el simbolismo presupone la capacidad
imaginaria, ya que presupone la capacidad de ver en una cosa lo que no es, de verla
otra de lo que es. Sin embargo, en la medida en que lo imaginario vuelve finalmente a
la facultad originaria de plantear o de darse, bajo el modo de la representacion, una
cosa y una relacion que no son (que no estan dadas en la percepcion o que jamas lo han
sido) hablaremos de un imaginario efectivo y de lo simbdlico (Castoriadis,
2013, p. 204).

Para comprender mejor lo que son los imaginarios sociales, se citaran algunos
ejemplos. Castoriadis da como ejemplo la expresion “madre tierra” que es vista como
diosa originaria y a la cual se le da las propiedades de fecunda y nutridora, donde el
imaginario implica una divinizacion antropomorfa de las fuerzas de la naturaleza (pp.
209-210).

También se menciona que el imaginario posee asi una materialidad en el
accionar cotidiano de los individuos al realizar practicas sociales que ponen en escena
esos significados sobre ideas, para que sea mas comprensible estan ejemplos como la
muerte, la politica, lo bello o la nacioén. Por ejemplo, sufrir por la nacion, identificarse
con sus connacionales, respetarla, aceptarla, hablar de ella como si fuera una cosa real,
quitarse el sombrero o el saludo militar ante sus simbolos entre otras tantas acciones
sociales son derivadas del imaginario de “nacion” (Cegarra, 2011, p. 68).

El imaginario funciona, asi como el conjunto de imagenes interrelacionadas
que constituyen el pensamiento social y colectivo. En otras palabras, el imaginario da
sentido a la realidad socialmente compartida, pero en términos antropologicos, es decir,
desde lo esencialmente humano. Otros ejemplos son la astucia en el zorro o la sabiduria
del buho; en el cual se atribuyen valores humanos a los animales y que son enaltecidos
por la cultura en la cual el infante se desarrolla. Es dar sentido sentidos y significado a
lo que es “ser humano” (Cegarra, 2012, p.6).

Para esta investigacion se abordara el concepto de “imaginario social” bajo la
teoria de Cartoriadis para comprender el proceso social de la inclusion laboral de los
egresados del CAM laboral No. 4 a través de la mirada de los actores mas cercanos a
este fendmeno social. Se entendera como imaginario social a las significaciones por las
cuales las intencionalidades subjetivas, concretas o medias resultan posibles,
“Realidad, lenguaje, valores, necesidades, trabajo de cada sociedad especifican en cada
momento, en su modo de ser particular, la organizacion del mundo y del mundo social
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referida a las significaciones imaginarias sociales instituidas por la sociedad en
cuestion” (Castoriadis, 2013, p. 573).

El encontrar estas significaciones en el discurso de los actores, permitira
comprender cuales han sido los factores positivos y negativos que han influido sobre la
inclusion laboral de los jovenes con discapacidad. Y en él se podra encontrar las
manifestaciones que se dan en las maneras de pensar, de actuar y de sentir. Donde el
discurso sera el magma de significaciones imaginarias sociales de las cuales podremos
extraer estos imaginarios sociales que son creacion del hombre y de los cuales sera
posible o no la inclusiéon laboral, esto es, conocer si este fendmeno social es un mito o
una realidad.

Abordaje metodolégico

La investigacion se realizo sustentada en la tradicion Aristotélica la cual conlleva una
intencionalidad teleologica que es comprender (Mardones y Ursua, 2003, p.14-15), con
una logica fenomenologica-hermenéutica y metodologia basada en la teoria de los
Imaginarios Sociales propuesta por Castoriadis. Pero ademas se pretende enriquecer la
investigacion-accion, ya que es también un proceso de recreacion de la teoria y la
practica, en palabras de Sandin (2003) “el proceso de investigacidn-accion se
caracteriza fundamentalmente por su caracter ciclico, su flexibilidad e interactividad en
todas las etapas” (p. 167), que “supone siempre la articulacion entre la accioén y la
reflexion; entre teoria y practica” (p.167) es un ir y venir para modificar la praxis a
partir de la teoria. Esto, porque, aunque este posicionada en una légica fenomenologico-
hermenéutica, es algo inevitable el reflexionar sobre la propia practica, entonces,
ademas, es realizar una critica propia y a las practicas que se han estado realizando
alrededor de los procesos de inclusion laboral en el CAM. Ya que la inclusion laboral
de las personas con discapacidad se ha convertido en una necesidad del CAM y de la
sociedad, requiriéndose la transformacion de la misma, asi “se construira una vision de
futuro que contribuird a elevar la calidad de vida” (Alvarado y Garcia, 2008, p.190).

Técnicas e instrumentos

Continuando con la logica de la investigacion, para recabar la informacion se empled
la técnica de entrevista a profundidad (Taylor y Bogdan, 1987) a fin de obtener el
magma de significaciones imaginarias de los actores: alumno, padre de familia, docente
y empleador.

Para el tratamiento de la informacién se recurrid al Analisis Categorial
propuesto por Knobel y Lankshear en 2001 que permiten organizar la informacion
sistematicamente en categorias, entendiendo que las categorias son “grupos de datos
similares o parecidos” (p. 73-106) con el fin de aproximarse a los imaginarios sociales,
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a través del analisis del texto obtenido de la transcripcion de las entrevistas en
profundidad.

Las entrevistas se desarrollaron con 2 docentes, 1 alumno egresado, 1 padre
de familia de alumno egresado del CAM laboral No. 4 y 1 empleador del municipio de
Coacalco. Con el padre de familia, se procurd que no fuera el padre del alumno a
entrevistar, para tener asi, otra vivencia de una familia distinta. En cuanto al empleador,
fue elegido por tener en ese lugar a una alumna con discapacidad trabajando como
empacadora y por estar dentro de la comunidad.

Las preguntas que se realizaron a los distintos participantes surgieron de un
proceso heuristico al formular varias preguntas e ir seleccionando aquellas que pudieran
dar respuesta a la problematica.

A continuacion, se enuncian algunas preguntas guia que se emplearon para la
entrevista con los distintos actores.

*  Guia de entrevista a docentes:
(Por qué hay alumnos incluidos laboralmente?, ;Por qué no hay alumnos incluidos
laboralmente?, ;Qué propondrias para favorecer la inclusion laboral de nuestros
alumnos?, ;Como imaginas que se sienten los padres de familia de los alumnos que
estan integrados y como se sienten cuando no estan integrados?

*  Guia de entrevista para padre de familia:
(Qué esta haciendo su hijo actualmente?, ;En algiin momento, su hijo (a) solicito
empleo? ;Qué ocurri6?, ;Coémo ve a su hijo, como se siente ¢l o ella?, ;Como se siente
usted?, ;Qué quisiera usted para su hijo (a)?, ;Ha cambiado el trato de la sociedad hacia
las personas con discapacidad?, ;Coémo deberia ser la actitud de la sociedad ante las
personas con discapacidad y ante la inclusion laboral de estos jovenes?

*  Guia de entrevista para alumno (a):
LA qué te dedicas actualmente?, ;Por qué haces eso?, ;Qué te gustaria estar haciendo?,
(Qué hizo la escuela para favorecer tu inclusion laboral, que trabajes?, ;Qué esperarias
de los empleadores, de los lugares para trabajar?, ;Te gustaria trabajar? ;Por qué?,
(Donde te gustaria trabajar?, ;Cémo te han tratado?, ;Qué piensas hacer en el futuro?

*  Guia de entrevista para empleador:
(Tiene en su equipo de trabajo a personas con discapacidad?, ;Con qué discapacidad?,
(Como es su desempeno?, ;Qué piensa la empresa sobre la inclusién de personas con
discapacidad?, ; Tienen las mismas prestaciones laborales o hay alguna diferencia?, ;Ha
tenido relacion con alguna persona con discapacidad fuera del ambito laboral?
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Hallazgos

Castoriadis (1997), en su teoria, refiere que hay dos tipos de imaginarios sociales, el
instituido y el instituyente, donde el primero se refiere a aquel imaginario que ya esta
establecido y que se da por hecho, mientras que el instituyente nos revela aquello que
estd en posibilidad de ser. Agudelo en 2011, menciona que para acceder a los
imaginarios sociales es a través de su materializacion semidtica, de los signos, del
discurso, de los textos y de las narraciones de los sujetos, mismos que remiten a formas
de hacer y proceder, por lo cual se manifiestan en las maneras de actuar, pensar y sentir.
Castoriadis menciona que “el discurso no es independiente del simbolismo, y esto
significa en efecto algo distinto una simple <<condicion externa>>: el discurso esta
preso en el simbolismo” (2013, p. 225). Con base en esto, se plantearon las categorias
previas de: imaginario instituyente, imaginario instituido, y maneras de actuar, de
pensar y de sentir.

Aproximacion a los imaginarios sociales de los docentes
En la entrevista a profundidad con docentes, podemos apreciar expresiones imaginarias
que son fundamentales en el proceso de inclusion laboral de los alumnos.

Al preguntar ;qué es la inclusion laboral?, queda claro que no es algo
instituido, ya que se tiene dificultad para definir, mucho se habla de inclusion, por lo
cual nos encontramos ante una deficiencia epistemologica, por lo tanto, esta deficiencia,
las maneras de pensar, actuar y sentir seran confusas.

En cuanto a los imaginarios sociales instituyentes, refiriéndonos a lo que es
posible, se observa que hay imaginarios positivos hacia los alumnos, asi como practicas
en el CAM que pudieran ser mejoradas con la finalidad de favorecer la inclusion de los
jovenes con discapacidad:

“pudieran integrarse en cualquier ambito laboral no nada mas en lo que se les estd

capacitando”.

“las practicas laborales no deberian de ser uinicamente a lo que se estan capacitando”.

“deberia haber contactos con empresas y este, que, volviera ese seguimiento”.

“a mi me gustaria que participaramos todos”.

“yo siento que hasta habria mds chicos que salieran y ya se pudieran integrar al area

laboral”.

“hacer mas esfuerzos y luego en las escuelas dedicar un poco mds de tiempo, que

hubiera una persona para esto, para buscar empleos”.

En cuanto a las maneras de actuar, se expresaron imaginarios positivos y
negativos hacia las practicas de la escuela, de los padres y de los empleadores:
“Desafortunadamente no tenemos el seguimiento de los chicos que se van a prdcticas

>

laborales”.
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“trabajo social era la que hacia los contactos ahora no, porque falta aqui, tiene que
cubrir que, si falta alld o que, si tiene que ir a otras situaciones y se va perdiendo esos
contactos y uno trabajando ocho horas aqui, a qué hora sales para poder ir a buscar”.
“Hay empresas que independientemente que los alumnos tengan una discapacidad que
ya estan incluyendo a los chicos”.

“El hijo de “X", él tenia las mismas prestaciones y los mismos derechos y obligaciones
que los trabajadores de aqui de donde estaba el”.

“Pero yo conozco chicos que ya estan integrados que ya después por su propio pie
buscaron esa integracion porque aparte ya hasta algunos son casados, tienen su pareja
y tienen esa necesidad de buscar el empleo” y contra lo que se pudiera imaginar, hay

>

alumnos con discapacidad que forman sus propias familias, es su derecho”.

Sin embargo, “de acuerdo con los resultados de ENADIS 2010, (...) 70 de
cada 100 habitantes consideran que no se respetan o solo se respetan en parte los
derechos de los miembros de este grupo de la poblacion” (Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia, 2010, p. 110). Esto nos muestra que el imaginario sobre que
los jovenes con discapacidad no pueden formar una familia se va modificando poco a
poco, lo cual se ve favorecido por las politicas nacionales e internacionales,
contribuyendo a crear otros imaginarios, imaginarios instituyentes que causan
influencia en la sociedad para ir estableciendo un nuevo orden social, en palabras de
Castoriadis “las significaciones imaginarias sociales son aquello por lo cual tales
intencionalidades subjetivas, concretas o <<medias>>, resultan posibles” (2013,
p.568). Y “las significaciones imaginarias sociales crean un mundo propio para la
sociedad considerada, son en realidad ese mundo: conforman la psique de los
individuos. Crean asi una representacion del mundo, incluida la sociedad misma y su
lugar en este mundo” (Castoriadis, 1997, p. 9).

El informante comenta que hay padres que tienen el imaginario de que sus
hijos no pueden realizar muchas situaciones que una persona “normal” realiza:

“salio muy bien capacitada y dijo que ella no iba a ir a trabajar, pero porque la mama

le infundia muchos temores, que no se podia ir sola, que no se podia venir sola y

ultimamente yo la contacto y resulta que la chica pues se caso y estd trabajando en la

comercial”.

Hay contrastes en la atencion de los padres de familia hacia sus hijos, asi que
el informante comenta que hay apatia de algunos padres de familia, ;Por qué no
participan con sus hijos (as)? ;Hay detras un imaginario social acerca de sus hijos, sobre
la discapacidad?

“apatia del padre de familia, porque pudieron haber venido y nada mas llegaron dos

o tres sefioras”.
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Y como esta, encontramos otras expresiones que denotan falta de interés en
algunos padres de familia, en tanto otros, se esfuerzan por aprender para apoyar al hijo
en la opcion de autoempleo.

También resalta en el discurso de los docentes la capacitacion, pero también
de observa la inquietud por “algo mas integral”, que pueda ofrecerle al alumno mayores
elementos para la inclusion laboral. Revisando el reporte del INEGI en cuanto a
ocupacion de las personas con discapacidad, nos dice que:

De cada 100 personas con discapacidad ocupadas 22 lo hace como

trabajadores en actividades elementales y de apoyo, 18 son trabajadores

agricolas, 16 laboran en tareas de comercio o ventas, 14 son artesanos, 10

profesionistas y técnicos, 8 realizan tareas de servicios personales y vigilancia,

6 trabajan como operadores de maquinaria, 3 como auxiliares administrativos

y 2 son funcionarios o jefes. Teniendo un perfil ocupacional de baja

cualificacion (INEGI, 2010, p. 89).

Es necesario mencionar que en estas cifras se incluye a todas las personas con
discapacidad, incluyendo a las personas adultas y mayores.

En cuanto a la oferta que ofrece el CAM laboral, un docente comenta:

“Si, yo creo que: ;jque tendriamos que hacer esos puntos no? Uno es actualizar el
mercado, bueno el estudio de factibilidad y nosotros tendriamos que actualizar la
oferta educativa de acuerdo a las necesidades de, de la comunidad, la otra es que ha
cambiado la, el mercado laboral y la cuestion social entonces yo creo que algo en
donde no hemos incidido son los talleres propios o las industrias protegidas o las
microempresas, entonces, creo que es mds facil porque van asociados varios
problemas, por ejemplo: el promedio de edad de nuestros padres, de los padres de aqui
de la escuela, yo creo que esta arriba de 40 los mas jovenes, quizas el promedio esté
en los 50, entonces a los 50 casi ningun empleador contrata, tenemos padres
desempleados con preparacion bdsica nada mds en cuanto a escolar, si nosotros
generamos o impulsamos el desarrollo de empresas productivas cubres varios
aspectos”.

En este discurso se puede apreciar que estd presente un imaginario hacia la
posibilidad de impulsar el desarrollo de empresas productivas donde trabaje el padre de
familia junto con el hijo con discapacidad, un imaginario instituyente, estd en
posibilidad de ser y dependera del CAM y de sus integrantes que este se consolide como
un imaginario institucionalizado que modifique el imaginario del padre de familia y de
la misma institucion, es crear un nuevo horizonte.
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Aproximacion a los imaginarios sociales de los alumnos
Los alumnos con discapacidad intelectual tienen disminuidas las habilidades del
pensamiento, es por esto que tienen dificultades en la realizacion de ciertas tareas. La
entrevista se enfoco en una alumna con discapacidad intelectual, por ser la discapacidad
predominante en el CAM y que representa un reto mayor para la inclusion laboral. En
la entrevista se puede observar que en general sus respuestas son concretas.

Tienen habilidad para poder trabajar, ello permite que puedan subsanar

algunas necesidades personales:
“Me compro mi ropa, me compro zapatos, lo que use o luego necesito zapatos o ropa.

>

Lo alzo para ver para que lo uso o asi’

La alumna comenta que su sueldo también lo emplea para momentos de

esparcimiento:
“El domingo me fui a pasear a Chalmita, aja y también de la X (hermana) se la pagué .

Esta situacion, contribuye a la autoestima en la persona, al sentirse bien, tal
como lo expresa la alumna, y el contento de la familia. Pudiera pensarse que no hay
imaginarios sociales, sin embargo, cuando se le pregunto a la ex alumna sobre la
opinién de su familia con respecto a que ella trabaja, en la frase “mi mama esta contenta
porque sin hacer nada, no le gusta” lleva una gran carga imaginaria, ya que detras esta
el imaginario de la ciudadania, el ser productivo para el pais y para si mismo. Lleva una
carga emocional relacionada con el gusto, el agrado, la aceptacion de la familia y el
imaginario de que a cierta edad se debe ser productivo.

“(...) asi el ocio, la cultura, los deportes, entre otras, son actividades que
permiten que las personas con discapacidad puedan participar en la vida social, a la vez
que desarrollan sus inquietudes. Por ello se otorga tanta importancia a la accesibilidad
como requisito previo para el disfrute de dichas actividades en igualdad de condiciones
que los demas (Palacios, 2008, p. 105 citado por INEGI 2010, p. 14)”.

Esto remite a citar a Castoriadis “la institucion de la sociedad es lo que es y tal
como es en la medida en que <<materializa>> un magma de significaciones imaginarias
sociales, en referencia al cual y solo en referencia al cual, tanto los individuos como los
objetos pueden ser aprehendidos e incluso pueden simplemente existir; y este magma
tampoco puede ser dicho separadamente de los individuos y de los objetos a los que da
existencia (2013, p. 552).

Los imaginarios sociales de los padres de familia
Cuando se pregunta a los padres y madres de familia, ;qué estd haciendo su hijo
actualmente?: “esta en otra escuela, en una fundacion”.
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E1 INEGI reporta a la poblacion no economicamente activa (PNEA), e indica
que el 69.6% de las personas con discapacidad de 12 afios y mas (aproximadamente 3.7
millones de personas) es PNEA, de los cuales 37.3 % se dedican a quehaceres del hogar,
29.9 tienen una limitacion permanente para trabajar, 14.6 % realizan otra actividad no
econdmica, 13 % son jubilados o pensionados y 5.2 % estudian (2010, p.86).

Al preguntar por su sentir hacia lo que hace su hijo, expresa que:

“estd en una asociacion, porque no trabaja, asi mientras, yo puedo hacer mis cosas”

Se preguntd a la madre del ex alumno si jen algin momento intento buscar
empleo para su hijo?

“Si maestra, pero cuando sabian que tenia discapacidad me decian que no, porque no

se podian hacer responsables si le pasaba algo, entonces pues no, busqué en el Burger

King y en otro que no recuerdo, pero no maestra no quieren recibirlos por eso”.

A este respecto el INEGI menciona que, entre la poblacién de jévenes con
discapacidad, 39.8 % sefialaron que sus limitaciones les impiden trabajar y que “llama
la atencion que hay mas trabajadores con discapacidad que se auto emplean y menos
como empleados u obreros. Lo cual puede estar relacionado con las restricciones que
enfrentan para su insercion laboral, obligandolos a realizar actividades por cuenta
propia” (2010, pp. 87 y 90).

Y los empleadores?, una mirada a su imaginario social
Un actor importante en el proceso de inclusion, es el empleador, ya que finalmente es
el que tendra a la persona con discapacidad como un trabajador mas, con habilidades,
actitudes, expectativas como cualquier otro.

En cuanto a los empleadores, se manifiesta en el discurso un imaginario
positivo hacia las personas con discapacidad:

“ellos pueden ser tus empleados mds fieles porque saben lo dificil que es conseguir
trabajo”.

Pero al preguntar si tienen personas con discapacidad laborando, mencionan
que no:

“no porque es dificil que aguanten la jornada, si les falta un miembro es mas facil
porque pueden estar ante una camara de vigilancia y con otra discapacidad como
mental, no, porque hay que estar muy movidos, cargar y si tengo privilegios considero
que lo estoy discriminando de alguna forma, y luego esto a los demds trabajadores no
les parece y son muy pesados con ellos” (empleador de un minisuper).

“Tal vez haya habido alguien y ni nos hemos dado cuenta”.
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Pues efectivamente, una alumna del CAM se encontraba trabajando como
empacadora, y por lo que expresa el empleador, pasé desapercibida porque no
menciona que esté trabajando, era una alumna con discapacidad intelectual, con
limitaciones poco evidentes.

Al preguntar si darian la oportunidad de trabajar a personas con discapacidad,
intelectual especificamente, la respuesta es:

“No, es una tienda nueva y requiero tener un equipo de confianza, pero como tengo

»

mucha rotacion de personal porque no aguantan la jornada las personas normales”.

Al preguntar sobre la posibilidad de contratar a alumnos que egresen del CAM
laboral a la empresa la respuesta fue:
“Yo no puedo hacerlo, habria que ir al corporativo para hacer el planteamiento alla

y ver si es posible”.

Entonces se observa contradiccion en el discurso, ya que, durante el tiempo
previo para la entrevista, en la gestion para este proposito se observo que en la misma
tienda se reciben y dan entrevistas a personas que llegan a solicitar empleo, pero para
una persona con discapacidad hay que dirigirse al corporativo. Aqui permean los
temores:

“Las limitaciones que yo veo prdcticamente son precisamente fisicas y obviamente en
la capacitacion ;por qué? Porque todo lleva un orden dentro de lo fisico es muy
desgastante el trabajo que nosotros aqui realizamos, prdacticamente es el manejo de
toda la mercancia es desde que ingresa hasta que sale y todo ese rol es donde pesa. Si,
de hecho, en otras sucursales ya se cuenta, no es la excepcion o sea nada mds es
simplemente hacer un grupo de trabajo para que precisamente él pueda colaborar
porque si es mucha educacion y es mucha cultura el que ti les tienes que dar a tus
colaboradores, a tus empleados para que acepten a una persona que tiene capacidades
diferentes ;por qué? Porque de repente son muy, muy, muy pesados, entonces tienes
que saber como llegarles.

“Laboralmente hablando y personalmente, moralmente son muy, muy pesados”.

“;Por qué?, porque obviamente no estamos acostumbrados a convivir con gente que

tenga otro tipo de capacidades, ésa es la realidad de las cosas”.

Este discurso da cuenta de los temores que estan presentes en este empresario,
Jpor qué no estamos acostumbrados? Porque asi se acostumbro en un tiempo, en ocultar
a las personas en las casas, sin embargo, cada dia vemos mas presencia en los lugares
comunes, lo cual da cuenta del cambio que se vive, de los programas sociales, del
Teleton, pero la inclusion laboral también esta en un proceso lento.

Se pregunto si /la situacion de los discapacitados ha cambiado?, mencionando
que:
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“Si, yo creo que a nivel mundial o sea yo creo que hay mas consideraciones, hay mds
cortesias 'y hay mads desarrollo personal, moral y humano para todos los
discapacitados, porque realmente laboralmente yo creo que como te digo son gente
que realmente te desquitan lo que les estas pagando”.

Aqui esta implicito un imaginario social instituyente, donde se valora a las
personas con discapacidad en sus derechos, una posibilidad de cambio.

Se indagd sobre los estimulos fiscales que reciben las empresas:

“Pues yo sé que, si los dan, pero eso lo lleva el contador”.

“Si, pero es mas en las empresas grandes como Coca-cola, Sabritas, yo sé que ahi si”.

Hay el supuesto de que estos estimulos fiscales si los reciben las empresas y
queda pendiente investigar con las personas involucradas en la parte fiscal de las
empresas, si esto ocurre realmente y si de verdad son motivantes estos estimulos para
favorecer la contratacion de personas con discapacidad. Otra situacion pendiente es
conocer hasta donde realmente estan cumpliendo las empresas y si hay o no sanciones
efectivas para quienes no incluyan a las personas con discapacidad.

Y para finalizar, se hace la invitacion para que el lector de este trabajo realice
un ejercicio de reflexion, un ejercicio metacognitivo, preguntandose /cudles son mis
imaginarios hacia la discapacidad, hacia la inclusion laboral y hacia los derechos de las
personas con discapacidad?

Conclusiones
Los hallazgos estan descubriendo los imaginarios que hay en nuestro contexto, y que
deberan abrirnos nuevas posibilidades a partir de la reflexion para modificarlos hacia
un mundo mejor para todos, aceptandonos con nuestras diferencias porque todos somos
diferentes.

Se puede alcanzar a comprender que hay una mezcla de distintos imaginarios,
matizados por las percepciones de los actores, con contradicciones, anhelos,
expectativas, que dan cuenta del proceso de cambio que se estd viviendo en este
contexto y seguramente en muchos otros. Donde se manifiestan los temores y las
posibilidades de lo que puede llegar a ser, de la creacion de un cambio en la manera de
ver la discapacidad, en palabras de Castoriadis: “La auto transformacion de la sociedad
concierne al hacer social -y, por tanto, también politico, en el sentido mas profundo del
término- de los hombres en la sociedad, y nada mas. El hacer pensante, y el pensar
politico- el pensar la sociedad como haciéndose a si misma- es un componente esencial
de tal auto transformacion” (2013, p. 576).

Se esta descubriendo que el proceso de formacion de los jovenes en el CAM,
alin esta inmerso en un proceso de capacitacion que no es suficiente para brindar las
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habilidades que se requiere para la inclusion ya que asi lo expresan los docentes en su
discurso. Hace falta el trabajo colectivo. Para los docentes, es importante estar en una
constante reflexion sobre las practicas, hacer conscientes todas las acciones, en palabras
de Barabtarlo (2008) “implica aprender a desaprender para aprender a aprender” y esta
practica debiera ser aplicable a todos los actores de nuestra sociedad.

Se observan acciones como las practicas laborales que han sido irregulares,
algunos vinculos con algunas empresas, sin ser constantes y sistematicos, talleres con
padres para trabajar el proyecto de vida, que apuntan a favorecer la inclusion laboral,
pero no llega a ser realidad para la gran mayoria de la poblacion con discapacidad,
tampoco es un mito, es una verdad en construccion. Que la inclusion laboral es un
imaginario instituyente, esta en la posibilidad de ser un imaginario social instituido. La
inclusion laboral de las personas con discapacidad es una necesidad de la sociedad, la
sociedad somos todos, por lo cual es importante reflexionar sobre nuestro actuar.
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Resumen
El estrés laboral o sindrome de burnout se atribuye al agotamiento o estar exhausto,
implica también una actitud hacia el trabajo deprivada de animo. Se caracteriza como
uno de los trastornos psicolégicos mas virulentos en las organizaciones con y sin fines
de lucro (Castro, 2015) Ademas se atribuye como una respuesta a un estrés laboral
cronico integrado por las actitudes y sentimientos negativos hacia las personas con las
que se trabajaba y hacia el propio rol profesional, asi como la vivencia de encontrarse
emocionalmente agotado. El desarrollo del proyecto en la Dependencia de Educacion
Superior (DES) de Salud, permitira prevenir problemas de estrés en el lugar de trabajo,
a través de una serie de medidas practicas para este problema que, derivado del trabajo,
se relacionan de manera conjunta en la casa y en la comunidad, ademas de la reaccion
de los trabajadores que estan a cargo de una persona con discapacidad. El objetivo de
la presente investigacion es analizar las relaciones entre el agotamiento emocional y la
resiliencia en la muestra de trabajadores universitarios. Se agruparon los items de
agotamiento emocional, los de despersonalizacion, y los de realizacion personal en el
trabajo. Los resultados de este trabajo permitiran intervenir a través de una terapia
denominada resiliencia laboral en los trabajadores de la Universidad Auténoma del
Estado de Morelos (UAEM), ante la Discapacidad término que se ha incluido para
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poder hacerse participe de una politica Ptblica incluyente, en donde se busca incluir un
derecho humano que pugna por el derecho a la salud del trabajador universitario.

Palabras clave: Resiliencia, Agotamiento emocional (burnout), Discapacidad,
Bienestar institucional, resiliencia.

Introduccién
Los paradigmas de las organizaciones viven un cambio, las tecnologias de la
informacion traen consigo una constelacion de importantes descubrimientos y cambios
en materia de fuentes de energia, aplicaciones médicas, técnicas entre otras, por
supuesto sustancialmente también en las organizaciones del ambito educativo que a su
vez impactan de manera significativa a sus trabajadores (Castells , 2011).

El modelo econémico exige que la organizacion de las universidades y el
desempefio de sus funciones respondan a las demandas del mundo globalizado para que
a su vez estas mejoren su calidad y pertinencia social.

Para lograr los objetivos de desarrollo, la organizacion universitaria se ha visto
en la necesidad de modificar sus estructuras mismas que a nivel latinoamericano se
encuentran impactadas con una multitud de reformas orientadas a contribuir con el
fortalecimiento de las politicas publicas y los cambios institucionales.

Los intereses internacionales auspiciados por los gobiernos nacionales y
locales promueven la construccion de un nuevo modelo de universidad mas acorde con
las exigencias del modelo econémico internacional vigente (Castells , 2011).

Matricula por ciclo escolar, segin nivel educativo

NiveL eDuCATIVO  MIATRICULA SEGUN CICLO ESCOLAR CRECIMIENTO ANUAL DE
MATRICULA DURANTE EL
PERIODO 2014/2015-
2015/2016
2011 2012: 2013 2014= 2015  Assowio %

2012 2013 2014 2015 2016

Licenciatura 14860 16830 20385 22487 24137 1650 733
Posgrado 135 1417 1409 1410 1686 26 1957
Total 2581 24491 30820 33744 35854 2110 625

Tabla 1. Matricula escolar en los grados nivel medio, superior y posgrado.
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Las exigencias de ese modelo se concentran en la formacion y en la
profesionalizacion de recursos humanos competentes a nivel internacional y en elevar
los indicadores de calidad y pertinencia de las universidades publicas, a cambio de
obtener financiamientos con recursos publicos.

Estos cambios no son ajenos a la UAEM; misma que en el ciclo escolar 2015-
2016, increment6 su matricula en 2,110 alumnos que equivalen a un 6.2% de
incremento anual, respecto al ciclo anterior. (Jimenez, 2016) lo que significo 13,302
lugares de nuevo ingreso, distribuidos en todas las unidades académicas de nivel medio
superior y superior (licenciatura).

Otro dato a mencionar es que el 55.1% de la planta académica forma parte del
Sistema Nacional de Investigadores o del Sistema Nacional de Creadores de Arte
(SNCA). Lo que ha implicado un crecimiento en el del 5.8% con respecto al afio
anterior.

6bra§ dé infraestructura (2015-2016)

Unidades académicas
Servicios varios de nivel medio superior
1%

9%

Unidades académicas
de nivel superior
de la regién Poniente
y Oriente

25%

Figura 1. Incremento de la infraestructura en los Municipios del Estado de Morelos, respecto
a la creacion de nuevos claustros

La infraestructura educativa ha crecido significativamente, al tenerse
proyectados e inaugurados los claustros de Miacatlan y Tetecala Atlatlahucan,
Tepalcingo, Axochiapan, Yautepec, Jiutepec, Xochitepec, Tepoztlan, Tlayacapan y
Tlaltizapan. (Jimenez, 2016).

En este orden de ideas si la matricula y la infraestructura aumenta, por ende el
personal activo, mismo que se encuentra conformado por 5,606 personas, que por el
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lugar de adscripcion se dividen en 1,345 personas laborando en la administracion
central y 4,261 en las unidades académicas, Centros de Investigacion e Institutos. Por
tipo de contratacion la UAEM cuenta con 632 funcionarios de confianza, 3,859
académicos y 1,115 personal administrativo de base y eventual (Jimenez, 2016).

Resiliencia
La teoria establece que una organizacion es resiliente cuando posee la capacidad de
resistir a la incertidumbre, a las crisis, a los cambios y a situaciones conflictivas, y de
aprender de estas experiencias aprovechandolas como camino hacia el progreso y no
s6lo como mecanismo de supervivencia.

La diferencia entre resistencia y resiliencia es que la organizacion no solo se
limita a capear el temporal, sino que emerge transformada por las experiencias de la
adversidad, pues en este nuevo paradigma se atiende lo urgente en lugar de lo
importante en razoén de tener cumplimiento en los tiempos y las formas. El concepto
empleado ha ganado fuerza con la crisis economica actual, pero lo cierto es que el ritmo
de los cambios sociales, econdomicos y tecnolégicos pone a las organizaciones en un
estado de crisis continua. Si los cambios se ven como una amenaza, generan estrés y
entra en detrimento la salud de los trabajadores. Pero si los cambios se ven como una
oportunidad para la mejora generan nuevos sentidos de pertenencia.

El concepto de resiliencia, se ha utilizado en diferentes areas académicas,
desde la ecologia hasta la psicologia, no se encuentra en los diccionarios castellanos,
aunque es utilizado frecuentemente en la fisica y en las ciencias sociales. Proviene del
término en inglés resilience para expresar la capacidad de un material al recuperar su
forma original después de ser sometido a altas presiones. En esta acepcion, se refiere a
la cantidad de energia almacenada por un material cuando la presion lo obliga reducir
su volumen, y se expresa en julios por metro cubico (Hollnagel, et al., 2006; Nemethet,
et al., 2009).

Su analisis se torna también en referencia al cambio climatico y quiza pueda
caracterizar en las ciencias sociales la vulnerabilidad (Timmerman, 1981) en términos
de resistencia activa y reactiva de la sociedad en su conjunto (Dovers y Handmer,
1992), en lo referente tanto a los sistemas ecoldgicos y sociales (Adger, 2000), y los
riesgos naturales (Blaikieetal, 1994).

En la psicologia, afirma Alfonso Oramas Gross, se ha introducido como un
nuevo concepto a partir de los afios setenta; generalmente, se define como la capacidad
que adquieren ciertos seres humanos de adaptarse de manera positiva, una vez que han
encontrado una adversidad o trauma significativo en un momento de sus vidas (Oramas,
2009).
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Las personas resilientes se destacan por tener la capacidad de aceptar y
enfrentarla realidad. Poseen habilidades para encontrar sentido en algunos aspectos
torales de la vida. De esta forma, llegan a valorar ciertos matices de la vida y de creacion
de sentido, en términos de Jordany Mitterhofer (2010: 248), con un significado
trascendental.

La capacidad de ser resiliente se positivisa de manera individual cuando
nuevas reglas impuestas por una institucion a las personas resilientes, éstas reaccionan
gracias a las capacidades que poseen para resolver, de manera eficiente, problemas sin
utilizar las herramientas usuales u obvias, lo que ayuda a la recuperacion de las
instituciones frente a eventos inesperados. (Lopez, 2009; Smith y Graetz, 2011).

En oposicion, el éxito de la superacion del momento critico le pertenece a las
organizaciones, los grupos y los individuos resilientes, porque ellos son los agentes
capaces de reconocer, adaptar y absorber las variaciones, los cambios, las alteraciones,
los trastornos y las sorpresas. Sobre todo con aquellas interrupciones que estan fuera
del conjunto de las perturbaciones con las cuales el sistema puede tratar de manera
normal.

Las condiciones organizacionales del trabajo y las caracteristicas del
ciudadano que trabaja, la dignidad como persona, el derecho a la integridad fisica y
personal, el derecho a la libertad y el derecho a la salud mental son elementos propios
de los derechos fundamentales de los trabajadores.

Partiendo de los derechos fundamentales del trabajo se introducen nuevas
dimensiones para afirmar la humanizacion del trabajo (Rivero, 2003), a partir del
concepto de Dignidad que aunque vino a ser reconocida en distintos instrumentos
internacionales, en particular los elaborados tras la Segunda Guerra Mundial, escenario
de los mas abominables ataques a la humanidad, y plasmada de modo expreso en los
textos constitucionales modernos, (Fix-Zamudio, 2003. pp 73).

Resulta complicado averiguar qué es lo digno, aunque todos podamos tener
una idea mas o menos intuitiva del contenido del niicleo del Derecho del Trabajo cuya
maxima es asegurar el respeto de la dignidad del trabajador (Sagardoy, 2003. pp 27).

Se considera entonces que la dignidad de la persona se halla intimamente
vinculada con el libre desarrollo de la personalidad y los derechos a la integridad fisica
y moral, la libertad de ideas y de creencias, al honor, a la intimidad personal y familiar
y a la propia imagen.

Estas posibilidades promueven la dignidad en una mejora sustancial en la
defensa y ejercicio por los trabajadores de los derechos que son inherentes a su
condicion humana en este sentido se trabaja en intervencién en un lapso de 5 horas
diarias tres veces por semana la resiliencia en diferentes esferas psicosociales de los
trabajadores de la UAEM.
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Al respecto la Organizacion de las Naciones Unidas reconoce como prioridad
la salud de los trabajadores. En el panorama mas oscuro podriamos suponer que un
trabajador puede invocar riesgo laboral, mas aun con esta reforma constitucional del
articulo primero, en donde hablamos de derecho humano velado como garantia
individual, y si el entorno laboral genera ese estrés laboral, evoluciona a enfermedad
degenerativa, y este acredita, por supuesto, que la Institucion, (para el caso que nos
ocupa la UAEM)), tendra que pagar, pensionar, etc. Con ese riesgo laboral, es bien cierto
que estamos abriendo la caja de pandora, donde este tipo de enfermedades se
encuentran catalogadas como enfermedades del tercer milenio, de ahi la importancia
con el programa de intervencion Resiliencia Laboral.

Sindrome de burnout en trabajadores Universitarios
En el preambulo se menciona el escenario en que el trabajador universitario afronta el
cambio de paradigmas para estar acorde a responder a las exigencias de nuevas
situaciones que la globalizacion, aparejada a la tecnologia, ha traido consigo en el
desarrollo de estos procesos. La incertidumbre aumenta y provoca grados de estrés.

El término inglés “Burnout” tuvo su origen en el afio 1974, utilizado por el
psiquiatra Herbert (Freudenberguer, 1975) y que posee una dificil traduccion al
castellano. Como término coloquial va mas alla del simple agotamiento o estar
exhausto, pues implica también una actitud hacia el trabajo deprivado de animo. En el
contexto coloquial mexicano, es posible traducirlo como “estar quemado”,
“consumido”, “tronado” o “reventado”.

Sin embargo, como ninguno de esos términos se ajusta con precision a lo que
en la literatura cientifica se entiende como sindrome de Burnout, (Maslach, Leiter, y
Schaufeli, 2001) utilizaremos este anglicismo en el desarrollo del presente tema, como
uno de los trastornos psicologicos mas virulentos en las organizaciones para el caso que
nos ocupa la organizacion institucional; que dentro de su objetivo general es el de
Formar Recursos Humanos.

Los sintomas se dividen en tres acepciones, la primera como una respuesta al
estrés laboral cronico compuesta por agotamiento emocional, despersonalizacion y
reduccion de los logros personales; segunda refiere sentimientos de estar
emocionalmente consumido, la despersonalizacién es una respuesta insensible del
trabajador hacia el usuario de los servicios que presta, y; el tercer sintoma, realizacion
personal, trata de la percepcion negativa de competencia en el trabajo o falta de
identidad institucional. (Maslach, Leiter y Schaufeli, 2001).

Estudios indican que el burnout es una respuesta negativa a factores
organizativos, asi como el estudio de las variables de personalidad, los factores del
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entorno pueden ser relevantes s6lo en el grado en que los individuos son capaces de
expresar sus niveles de estrés (McCrae y Costa, 1987).

De hecho, Beddington (Beddington, Cooper, Field, Goswami, Uppert, F. A.,
Jenkins, R., Jones, H.S., Kirkwood, T.B.L., Sahakian, B.J., y Thomas, S.M., 2008)
destacan como una de las conclusiones mas relevantes del estudio Foresight Project on
Mental Capital and Wellbeing, que en un entorno laboral cambiante el bienestar de los
trabajadores es un factor de gran importancia para mejorar el conocimiento en la
economia y en la sociedad.

Por lo que respecta a los efectos fisicos y psicoldgicos en los trabajadores, asi
como el aumento, en la rotacion externa, el absentismo, la intencién de abandonar la
organizacion, la expresion de actitudes negativas hacia el trabajo, el compromiso con
la organizacion y el descenso en los niveles de rendimiento son resultado del estrés
(Burke, Greenglass, y Konarski, 1995) ademas de tener un efecto de “contagio” en la
relacion interpersonal de trabajo, la pérdida de identidad de una organizacion puede
tener consecuencias desastrosas en la economia de la misma.

Los estresores laborales son considerados como claros antecedentes del
burnout, pero cada vez parece mas evidente la incidencia de caracteristicas individuales
sobretodo la ansiedad. A su vez, la personalidad amortigua la influencia de los
estresores laborales, actlia como modulador que reduce la posibilidad de experimentar
el desgaste profesional ante la presencia de estresores, como por ejemplo la dificultad
para delegar y establecer los limites en las relaciones profesionales. Otro conflicto es
el interno, en donde la incapacidad para expresar emociones o reprimirlas provoca de
manera paulatina o severa el deterioro de la salud mental, de ahi que en la presente
investigacion se analizan las formas de relacion que desarrollan los trabajadores de la
UAEM en el desempeiio de sus funciones y su actitud hacia las mismas. Planteando,
hipotéticamente, cuan resilientes son los trabajadores universitarios al adaptarse
adecuadamente a condiciones estresantes y volver a sus niveles iniciales de bienestar,
centrando las fortalezas humanas que actian como freno frente a las adversidades y
experiencias traumaticas. Este planteamiento se agudiza por estar al cuidado o ser una
persona con discapacidad.

Hoy en dia existe un porcentaje significativo de la poblacion mexicana sufre
de alguna discapacidad fisica o mental que limita el facil acceso al ejercicio de sus
derechos. Con ello es indispensable eliminar barreras a través de las normas juridicas
que demanda esta poblacion vulnerable, reconociendo que las personas con
“discapacidad” son sujetos de derechos especiales, ya que requieren condiciones
especificas que les permitan moverse, trabajar y estudiar como cualquier otra persona,
pero sobre todo requieren que se les reconozca como personas capaces y se les trate
con respeto.
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El principio de la igualdad de derechos entre personas con y sin discapacidad
significa que las necesidades de todo individuo son de la misma importancia. Que estas
necesidades deben constituir la base de la planificacion social y que todos los recursos
deben emplearse de tal manera que garanticen una oportunidad igual de participacion a
cada individuo. Todas las politicas relativas a la discapacidad deben asegurar el acceso
de las personas con discapacidad a todos los servicios de la comunidad (Moreno-
Aguirre, Padilla y Guajardo, 2015).

La Organizacion Mundial de la Salud (OMS), en relacion a materia en salud,
define a la Deficiencia como toda pérdida o anormalidad de una estructura o funcién
psicoldgica, fisiolégica o anatomica y a la Discapacidad como toda restriccién o
ausencia (debida a una deficiencia) de la capacidad de realizar una actividad en la forma
o dentro del margen que se considera normal para un ser humano, en relacién a lo antes
descrito la declaracion de Estambul, hace el siguiente pronunciamiento (Moreno-
Aguirre, Padilla y Guajardo, 2015)

“Las personas con discapacidad no siempre han tenido la oportunidad de

participar plenamente y en condiciones de igualdad en el desarrollo y la

gestion de los asentamientos humanos, comprendida la adopcion de

decisiones, a menudo a causa de barreras sociales, econdmicas, de actitudes y

fisicas, asi como de la discriminacion. Deben eliminarse esas barreras, y las

necesidades y las preocupaciones de las personas con discapacidad deben
quedar plenamente integradas en los planes y las politicas de vivienda y de
asentamientos humanos sostenibles, a fin de que éstas sean accesibles para
todos... fomentar la mejora del patrimonio de viviendas existentes mediante
rehabilitacion y mantenimiento y el suministro adecuado de servicios,
instalaciones y comodidades basicos... promover la igualdad de acceso y la
plena participacion de las personas con discapacidad en todas las esferas de
los asentamientos humanos e instituir politicas y disposiciones juridicas
adecuadas de proteccion contra la discriminacion por razon de discapacidad”.

Es por ello que trabajador universitario o el que esta al cuidado de una persona
con discapacidad sera mas vulnerable ante los cambios organizacionales de la
institucion, de ahi la importancia de la investigacion que nos ocupa, que dentro de sus
alcances ambiciona tener un censo institucional de los trabajadores universitarios que
sufren discapacidad.

Método
A una muestra de 301 trabajadores (administrativos y académicos) de la UAEM, se
aplico un instrumento para medir indicadores de agotamiento emocional,
despersonalizacion y realizacion personal. Los trabajadores de la muestra fueron de las
unidades académicas siguientes: la Facultad de Enfermeria, la Facultad de Farmacia, la
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Facultad de Medicina, la Facultad de Psicologia y del Centro de Investigacion
Transdisciplinar en Psicologia, que pertenecen a la DES de Salud, durante el periodo
de Diciembre del 2015 a Marzo del 2016; etapas en las que se presume mas estrés en
el trabajador por la sintonia de actividades que se tiene que entregar al terminar e iniciar
un afio lectivo.

El procedimiento para la obtencion de los datos fue a través de integrantes y
colaboradores que pertenecen al Cuerpo Académico Estudios Transdisciplinarios Sobre
las Comunidades Sordas, mismo que gestioné la aplicacion del instrumento ante las
unidades académicas mencionadas, capacitando a personal de apoyo para aclarar dudas
que pudieran surgir durante su aplicacion.

El personal de la muestra, fue trasladado al centro de computo de sus
respectivas unidades académicas, donde se aplico el instrumento en formato digital y
en algunas unidades académicas se aplico de manera impresa, en horarios mixtos en un
tiempo aproximado promedio entre 10 a 15 minutos; previo consentimiento informado,
contemplando la confidencialidad y anonimato en sus respuestas.

La organizacion de los datos se realizd en tablas de Excel, los cuales
posteriormente se analizaron con el programa estadistico de SPSS para Windows
version 23, realizando prueba de fiabilidad, diferencia de medias, correlaciones entre
las variables objeto de interés y regresion lineal multiple (stepwise). Para minimizar los
efectos de la multicolinealidad en los analisis de regresion se transformaron las
puntuaciones directas en puntuaciones tipicas y se utilizo el tratamiento listwise para
los datos perdidos (Aiken y West, 1991).

El instrumento se denomind “Resiliencia Laboral UAEM 2015-2016” se
encuentra disponible en: https://docs.google.com/forms/d/1nXf DVRmvFQnhZePzP-
uxrO3umJIWTJFaN 6JSzilV8/edit. Este instrumento se divide en dos partes: la
primera hace referencia al estudio biopsicosocial en donde se observan variables como
el tipo de trabajador, la edad, el sexo, el estado civil, la cantidad de hijos y su género,
la discapacidad (poseerla o estar al cuidado de una persona), tiempo efectivo en la
jornada laboral, horarios, el sueldo, grado de estudios, los servicios con los que cuenta
en su domicilio (luz, agua teléfono, movil, pantalla, auto etc.). La segunda parte del
instrumento se aboca al test del sindrome de burnout o también denominada escala

Maslach Burnout Inventory (MBI), que consta de 22 preguntas o items, donde se miden
los indicadores de agotamiento emocional, despersonalizacion y realizacion personal
(Maslach, y Jackson, 1981). Cuenta con tres subescalas las cuales se mencionan a
continuacion:
1) Subescala de agotamiento emocional. Consta de 9 items. Valora la vivencia
de estar exhausto emocionalmente por las demandas del trabajo. Puntuacion
maxima 54. Corresponden los items: 1, 2, 3, 6, 8, 13, 14,16, 20
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2) Subescala de despersonalizacion. Esta formada por 5 items. Valora el grado
en que cada uno reconoce actitudes de frialdad y distanciamiento. Puntuacion
maxima 30. Corresponden los items: 5, 10, 11, 15, 22

3) Subescala de realizacion personal. Se compone de 8 items. Evalua los
sentimientos de autoeficacia y realizacion personal en el trabajo. Puntuacion
maxima 48. Corresponden los items: 4, 7,9, 12, 17, 18, 19, 21.

Las respuestas se conforman con una escala de Likert con valores del 0 al 6
que corresponde a:

0= Nunca

1 = Pocas veces al afio o menos

2 = Una vez al mes 0 menos

3 = Unas pocas veces al mes o menos

4 =Una vez a la semana

5 = Pocas veces a la semana

6 = Todos los dias.

La interpretacion de los resultados obtenidos se considerara una puntuacion
baja con un valor menor a 34 y una alta puntuacion con un valor de 34 en adelante. El
Sindrome de Burnout se identifica cuando existe una puntuacién alta en las dos
primeras subescalas (agotamiento emocional y despersonalizaciéon) y presenta un
puntaje bajo en la tercera (realizacion personal).

La investigacion que se presenta en este trabajo corresponde a la fase de
diagnéstico, en donde se muestran los resultados, los cuales se utilizaron para el disefio
y aplicacion de un programa de intervencion en la poblacion evaluada.

Resultados y discusion

Se aplicaron 301 instrumentos de los que 5 fueron eliminados por no haber sido
respondidos todos los items y solo 296 fueron incluidos en la muestra para su analisis.
La muestra evaluada estuvo integrada por trabajadores universitarios con diferentes
categorias como: Profesores Investigadores de Tiempo completo, Profesores de
Tiempo Completo, Administrativos, etc, tanto personal sindicalizado y como personal
de confianza.

Por lo que respecta al tipo de trabajador, de estos 296 trabajadores la carga en
el personal de confianza con un 27. 2 %, seguido del personal sindicalizado con un 23.2
%, la muestra se inclina al personal administrativo y no asi mismo al operativo.

En referencia a la edad se categoriz6 en rangos en donde el 19 % esta entre 31
a 35 afios, el 16.5 % de 26 a 30 afios, el 14.6 % de 36 a 40 afios, el 14.2 % de 41 a 45,
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destacando a la que predomina en mayores de 45 afios en un 35.7 %. En cuanto al sexo
el 59 % son mujeres y el 41 % son hombres. El estado civil es del 42 % de casados, 6
% de divorciados, 34 % solteros, 9 % en union libre y el resto no contesto, por lo que
respecta a los hijos el 50 % tiene hijos y el 50 % no, el 60 % tiene dependientes
economicos, el 19 % se encuentra al cuidado o sufre una discapacidad, del total de este
porcentaje el 88 % es por discapacidad visual, y el personal discapacitado es del 39 %.
Los horarios que cubren los trabajadores en el turno matutino fue un 49 %, el 36 % es
turno mixto, el 8 % es turno vespertino y el resto no respondié. En el aspecto del Sueldo,
predominé en la muestra, con un 21 % entre $ 3000 a $ 6,000 pesos mensuales, con
jornadas de trabajo reflejadas de 10 a 20 horas predominantemente. En cuento a nivel
escolar el 34 % concluyo una licenciatura contra un 21 % que solo tiene preparatoria y
los porcentajes de posgrado son de un 19 %. Por Gltimo es importante mencionar que
atn y cuando se habla de una institucion formal el porcentaje reflejado es del 77 % de
las personas que dejan al cuidado de sus hijos con un familiar, 14 % en la escuela y el
6 % con una nifiera, lo que hipot