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2.Descripcién

Se aborda el tema del saber de la experiencia de la discapacidad y su relacion con el
saber pedagdgico. Concebido como un estudio de caso multiple, participaron seis
docentes universitarios con discapacidad en distintas universidades, aportando al
conocimiento sobre la enseflanza, desde la experiencia, focalizando en sus
experiencias vitales y sus formas de actuar en el aula. Desde una perspectiva de
investigacion inclusiva, se busca reconocer los saberes y experiencias propios de
quienes participaron y la forma como estos saberes y experiencias forman parte de su
ensefianza. El estudio se desarroll6 a través de una aproximacion triple: Una
perspectiva biografico — narrativa, el enfoque de clinica didactica y el Inventario de
Estilos de Ensefianza, lo que permiti6 expresar las relaciones entre el estilo de




ensefianza y las vivencias propias de los profesionales — docentes en situacion de
discapacidad.
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4. Contenidos

El primer capitulo, presenta el estudio desde lo conceptual y lo metodoldgico. El
segundo, presenta el estudio biogréafico — narrativo desarrollado con los profesores
participantes, el soporte conceptual y la perspectiva de la experiencia personal con la
discapacidad en el curso de la vida. El tercer capitulo, da cuenta del estudio desarrollado
desde la observacion de las clases de los profesores, sus gestos docentes e
interacciones, desde la perspectiva de la clinica didactica. El capitulo cuatro, muestra la
mirada de los estudiantes desde la aplicacion del Inventario de estilos de ensefianza
(IEE), en las tres dimensiones propuestas por el instrumento. En el capitulo cinco, se
propone un encuadre de lo que se ha visualizado en estas tres perspectivas, desde una
lectura de la interculturalidad. Finalmente, el capitulo seis recoge la discusion, los
resultados y las conclusiones.

5. Metodologia

Se desarroll6 una investigacion de corte primordialmente cualitativo, con una
aproximacion cuantitativa, descriptiva en la aplicacion del instrumento de estilos de
ensefianza. Se realiza en la perspectiva de estudio de caso, entendido, de acuerdo con
Stake (1999) como una aproximacion a situaciones y personas en lo particular, en su
complejidad y especificidad, para comprender su actividad en circunstancias situadas.
En el presente estudio, se adelantd un estudio de caso multiple desde tres perspectivas
distintas: La percepcién de si mismo como maestro, la mirada externa desde la
observacion de sus clases y la percepcion de sus estudiantes sobre su ensefianza. Se
planteé una estrategia metodoldgica especifica para la aproximacion en cada una de las
perspectivas: 1. Entrevistas y analisis de contenido. 2. Registro de clases en video y
metodologia de clinica didactica. y 3. Aplicacion del instrumento del Inventario de Estilo
de Ensefianza respectivamente.

Para el presente estudio se selecciond intencionalmente un grupo de seis docentes
con discapacidad, con dos requisitos basicos: desempefiarse como docente universitario
en la actualidad, con una experiencia de dos afios minimo y estar en situacion de
discapacidad desde su nacimiento o muy temprano en su vida. Los profesores que
accedieron a participar en el estudio lo hicieron muy motivados y de manera libre, sin
mediar ningun beneficio, mas que el interés en lo que resultara que pudiese aportar a su
desarrollo profesional.
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Se desarrollaron entrevistas en profundidad con los profesores participantes, las
cudles se transcribieron y analizaron con una metodologia de Analisis de Contenido
(Diaz y Navarro, 1998). Las categorias emergentes se relacionaron con las otras dos
partes del estudio. En segundo lugar, se grabaron tres clases secuenciales de los
profesores, se construyeron protocolos y se analizé la estructura de acuerdo con los
planteamientos tedrico -metodolégicos de la Clinica Didactica (Rickenmann, 2007). En
tercer lugar, se aplicé el Inventario de Estilos de Ensefianza (Abello y Hernandez, 2010),
gue recoge la percepcién de los estudiantes. En una fase posterior, se triangularon los
resultados parciales y se construyeron las conclusiones generales.

6. Conclusiones

La experiencia de la discapacidad construye saber sobre la misma y saber pedagogico;
sumados a la construccidn de terceros espacios y la perspectiva de la interculturalidad
constituyen campos muy potentes de indagacion y trabajo.

El saber de la discapacidad construido con base en la experiencia es referido por los
profesores, evidenciado en sus clases y reportado por los estudiantes.

Los profesores participantes nos mostraron que este saber tiene multiples dimensiones,
gue se ancla en la experiencia y que constituye el lugar desde donde la persona se
enuncia, interactia y se empodera. La elaboracién de su experiencia nos muestra como
es posible elegir y construir significados distintos a los que se proveen desde la tradicion
y la cultura.

El tercer espacio, como lugar de encuentro, escenario de conversacion. No de
negociacion o resumen: si acaso, de expresién de otros significados y construcciones
nuevas.

Es necesario interrogar los discursos actuales y la formacion de maestros desde una
mirada de la interculturalidad critica, asi como la Inclusion, entendiéndola desde la
comprehensividad.

Elaborado por: DELGADO POLO EDUARDO ENRIQUE

Revisado por: CAMARGO URIBE ANGELA

Fecha de elaboracion del
Resumen:
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Presentacion.

La presente investigacion doctoral aborda el tema del saber de la experiencia de la
discapacidad y su relacion con el saber pedagdgico. Se muestran los aportes de un grupo de
docentes universitarios con discapacidad al conocimiento sobre la ensefianza, desde la
experiencia, focalizando en sus experiencias vitales y sus formas de actuar en el aula. Desde una
perspectiva de investigacion inclusiva, se busca reconocer los saberes y experiencias propios de
quienes participaron y la forma como estos saberes y experiencias forman parte de su ensefianza.
Concebido como un estudio de caso multiple, se trabajo con una muestra intencional de seis
docentes universitarios con discapacidad en distintas universidades de Bogota, a través de una
aproximacion triple: Una perspectiva biogréfico — narrativa, el enfoque de clinica didactica y el
Inventario de Estilos de Ensefianza, lo que permitid, desde la aproximacion a la experiencia con
la discapacidad a través de los de relatos de vida, el analisis de los gestos docentes en las sesiones
de clase, y la caracterizacion de las percepciones de los estudiantes sobre las clases, avanzar en la
comprension de las relaciones entre el estilo de ensefianza y las vivencias propias de los

profesionales — docentes en situacion de discapacidad.

Se parte de la conviccién de que lo vivido a través de experiencias tan presentes a lo largo de
la vida, como es la discapacidad, se convierte en saber que constituye la subjetividad que forma
parte del actuar y se proyecta en todos los ambitos de la vida y, por lo mismo, es un saber que
dialoga, interroga y transforma el saber existente sobre la discapacidad. Este saber, se muestra en
las formas de la ensefianza, en los gestos y las interacciones; es visible en el actuar del maestro y

aungue no constituye en si mismo un estilo, si contribuye a considerar la experiencia vital como
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elemento constitutivo del estilo de ensefianza del maestro, visto aqui desde los profesores

participantes, profesores universitarios con discapacidad.

En un sentido personal, como persona y profesional en Educacién Especial, a lo largo de mi
experiencia vital, desde nifio he tenido cercania importante con personas con discapacidad, como
amigos y compafieros de crecimiento. He visto como resolvian retos en maneras muy
particulares, asi como se enfrentaban a la discriminacion expresa o velada. Muchas cosas aprendi
en su compafiia, -hoy dia sigue siendo asi- lo cual ha contribuido a construir mi propio saber
sobre la discapacidad. La eleccion de mi carrera fue marcada muy profundamente por estas
experiencias, que se convirtieron en motor del desarrollo de este estudio, con el cual espero
contribuir en parte a la consideracion del saber de la experiencia de la discapacidad como insumo
y proceso para construir sociedades en las que se encuentren formas de dialogo multiples, que no
eliminen la diferencia, multiplicando las opciones para decir y decirse. En el mismo sentido,
considerar la ensefianza como el proceso de encuentro y construccion de la multiplicidad de
mundos, de la mano de quienes la asumen desde su propia experiencia vital: la experiencia de

ensefiar y ensefiar la experiencia.

El presente informe de la investigacion esta construido asi:

El primer capitulo, presenta el estudio desde lo conceptual y lo metodoldgico. El segundo,
presenta el estudio biografico — narrativo desarrollado con los profesores participantes, el soporte
conceptual y la perspectiva de la experiencia personal con la discapacidad en el curso de la vida.
El tercer capitulo, da cuenta del estudio desarrollado desde la observacion de las clases de los
profesores, sus gestos docentes e interacciones, desde la perspectiva de la clinica didactica. El

capitulo cuatro, muestra la mirada de los estudiantes desde la aplicacion del Inventario de estilos
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de ensefianza (IEE), en las tres dimensiones propuestas por el instrumento. En el capitulo cinco,
se propone un encuadre de lo que se ha visualizado en estas tres perspectivas, desde una lectura
de la interculturalidad. Finalmente, el capitulo seis recoge la discusion, los resultados y las

conclusiones.
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Capitulo 1: El estudio desarrollado

Introduccion

Historicamente, la participacion de las personas con discapacidad en distintos ambitos sociales
ha sido restringida y parcial. Esto ha ocurrido por muchas razones, entre ellas, por la presencia de
representaciones e imaginarios sociales en torno a las posibilidades de las personas con alguna
limitacion funcional, maxime si ésta es adquirida tempranamente. En las primeras etapas del ciclo
vital, la medicalizacion y la institucionalizacion han sido la tendencia més fuerte en la atencion
de estas personas, con un sesgo centrado en el diagndéstico y la rehabilitacién, manteniendo
silenciados sus aportes y en lugar poco importante sus decisiones. En general, la idea de que “es
por tu bien” predomina, sumada al desconocimiento de la autodeterminacion y escucha de los
intereses propios del individuo en situacion de discapacidad. A lo anterior se suma que solo hasta
hace muy poco — a partir del movimiento de la integracion educativa en la Gltima década del siglo
pasado- se empezaron a vincular las personas en situacion de discapacidad a los sistemas
educativos abiertos (o “gregarios”, como los llama Wehmeyer (2007), en oposicion a las
instituciones “segregadoras” o especializadas), con lo que la apertura a posibilidades importantes

para la participacion social de estas personas es aun bastante reciente.

A pesar de los avances, hoy en dia todavia hay quien considera que las personas en situacion
de discapacidad no pueden ocupar puestos importantes de responsabilidad y que, como dicen
Berger y Luckmann (2001), no poseen defensas simbdlicas contra la realidad que se les asigna, es
decir, “son lo que se supone que sean”. El imaginario comun es entonces que estas personas no

pueden participar en procesos de orientacion o guia para otros. En medio de las multiples barreras
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de todo tipo que encuentran en el entorno —actitudinales, fisicas y de recursos- y las propias
exigencias que les hace la sociedad para demostrar de lo que son capaces, las personas con
discapacidad desarrollan perspectivas vitales muy interesantes que aportan a las construcciones
cientificas y sociales. Para que estos aportes trasciendan, se requiere de acercamientos inclusivos,

de oportunidades de escucha y de la cualificacion conjunta de las experiencias.

Para llegar a ser docente en educacion superior se requiere, en la mayoria de los casos,
demostrar cualificacion, idoneidad y experiencia suficientes. No basta solamente el titulo de
pregrado y una especializacion en el campo; también es necesaria la experiencia docente en
niveles relacionados. Para personas que no ostentan una limitacion funcional evidente, que logran
superar las pruebas y entrevistas, este es un camino exigente que, ademas del reto de ingresar,
propone el de permanecer. Para las personas con discapacidad, este reto se incrementa puesto
que, ademas de lo anterior, es necesario luchar contra los imaginarios y prejuicios de los
empleadores, docentes y estudiantes. Se considera que este nivel, el de la educacion superior es el
de mayor prestigio (con sus propias jerarquias, como pregrado y postgrado, por ejemplo) y
exigencia. Se tiene una imagen del docente universitario, de su apariencia, conocimiento y forma
de comunicarse, de manera que sea el modelo para seguir. El profesor universitario en situacion
de discapacidad contradice esa imagen, por lo menos en un primer momento. Sin embargo,

resuelve la contradiccion a través de su desempefio profesional y sus aportes formativos.

Por las anteriores razones, no son muchos los profesionales con discapacidad que llegan a ser
docentes universitarios y a permanecer en el rol como su desempefio primordial; aquellos que lo
hacen, resuelven de manera particular las barreras y dificultades construyendo formas y
estrategias de ensefianza propias. Desde esta perspectiva, acercarse a estos derroteros podria

aportar a la comprension de la forma en como el saber de su experiencia con la discapacidad se
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muestra en sus formas de ensefianza. Para el caso de los docentes con discapacidad, las formas de
su ensefianza se encuentran atravesadas por la vivencia de la misma, no solo a nivel histérico en
sus biografias, sino a nivel cotidiano en su practica profesional. Las formas que asumen las
relaciones laborales, las comprensiones que muestran sus compafieros y alumnos intervienen de
manera importante y directa en todos los aspectos del estilo de ensefianza. Podria hipotetizarse
que en el caso de los docentes universitarios con discapacidad su ensefianza se encuentra
fuertemente permeada por la vivencia de la discapacidad y con ello, la busqueda de
reconocimiento como persona capaz, que aporta a la construccion de saberes, de sujetos y, sobre

todo, a la comprension de la discapacidad mas alla de adjetivaciones y diagnosticos.

Situacion de Investigacion.

La presencia de las docentes con discapacidad en escenarios formativos como las
universidades, configura formas de relacién y comunicacion que tienen como protagonista la
experiencia de la discapacidad en los participantes de la relacion. Esta presencia es relativamente
reciente y es consecuencia directa de la participacion cada vez mayor de las personas con
discapacidad en la sociedad. EI aumento en los niveles de formacién y el apoyo cercano, sumados
a las posibilidades individuales, han fomentado la profesionalizacion de personas que han vivido
toda su vida en una situacion de discapacidad y que configura perspectivas de lectura relacionales
e identitarias particulares. Movimientos como el de “vida independiente”, centrados en la
valoracién intrinseca de la vida humana y de las posibilidades de todas las personas més alla de la
discapacidad — desde una perspectiva de derechos y ayuda mutua, en oposicion al modelo médico
— rehabilitador y las definiciones diagnosticas, trabajan por la participacion de las personas en
situacion de discapacidad en todos los aspectos de la vida. “Nada sobre nosotros, sin nosotros” es

el eslogan fundamental de esta iniciativa. (Werner,1998).
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La vivencia de esta experiencia y la estructuraciéon de formas personales y propias en el
ejercicio de la ensefianza, constituyen un aporte importante para la comprension de la ensefianza
y las formas en las cuales los docentes con discapacidad construyen su vivencia en el contexto de

su desempefio profesional.

Por lo anterior, se considera necesario desarrollar un proceso investigativo con tres miradas
distintas: como los profesores se ven a si mismos, como interactdan en clase y como los ven sus
estudiantes. A partir de esta triple mirada, se busca mostrar las formas en las que la experiencia
con la discapacidad se expresa en saber, el cual, a su vez, se evidencia en la forma de la

ensefianza. Algunas preguntas en la base de este estudio son:

e ;CoOmo la experiencia con la discapacidad se convierte en saber y como dialoga este con
el saber pedagdgico?

e ;Como se muestra el saber de la discapacidad en las formas de la ensefianza de los
profesores?

e ;De qué manera la experiencia de la discapacidad contribuye a la construccion de
aspectos propios del estilo de ensefianza?

e ;Qué implicaciones tiene para la formacion de profesores, para la inclusién y para la
participacion social de las personas con discapacidad el reconocimiento, elaboracién y

difusion del saber de la discapacidad?
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Objetivos.

General.

Explorar y evidenciar las formas como la experiencia de la discapacidad, constituida como
saber, se expresa y dialoga con el saber pedagdgico y el estilo de ensefianza en profesores

universitarios con diferentes tipos de discapacidad.

Especificos:

Explorar las relaciones entre la experiencia de la discapacidad, el saber de la
discapacidad, el saber pedagogico y la ensefianza desde la perspectiva de los profesores
universitarios con discapacidad participantes.

e Caracterizar las formas que asume el saber de la discapacidad en el actuar de los
profesores participantes en sus situaciones de ensefianza, e identificar como los gestos
docentes explicitan la experiencia y el saber de la discapacidad.

e Identificar las relaciones entre la experiencia de la discapacidad, el saber de la
discapacidad y los estilos de ensefianza a partir de mirada de los estudiantes sobre la
ensefianza de los profesores participantes.

e Proponer algunas implicaciones para la formacion de profesores y la inclusion de las

personas con discapacidad, desde el saber de la experiencia de la discapacidad.
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Aproximaciones conceptuales.

Discapacidad. Aspectos globales.

La atencién educativa a las personas en situacion de discapacidad podria considerarse
reciente, con una serie de variaciones en las orientaciones y las practicas, dependientes de las
formas de concebir y teorizar la discapacidad. Estas formas, a su vez resultado de las
comprensiones que la humanidad ha ido teniendo de los fendmenos, de las causas e implicaciones
de las acciones y del camino que recorre, entre otras cosas, pueden resumirse en tres periodos en

el tiempo, no necesariamente secuenciales sino evidencias de estas comprensiones:

Patricia Brogna (2010) sintetiza estas etapas — méas bien enfoques, caracterizandolos desde las
ideas existentes sobre quién es la persona en situacion de discapacidad y qué puede esperarse de
ella. En un primer momento, con una humanidad estableciéndose entre conflictos y
transformaciones, construyendo su cultura y su estancia en el mundo, interpretada por grandes
orientaciones religiosas e higienizantes, con enfermedades y epidemias arrasando pueblos
enteros, se hacia necesario controlar, encerrar, prescindir en la medida en que fuera necesario
todo aquello que pudiese constituir una amenaza. Este periodo y enfoque, -en adelante
denominado “enfoque de prescindencia”- subsiste hasta nuestros dias con algunas variaciones. Se
entiende aqui que la prescindencia incluye otros enfoques que algunos autores, por ejemplo, Diaz
(1997), definen como la “eliminacion, el internamiento y el ocultamiento vergonzante”, COMO
formas de abordar lo distinto, entendido ademéas como estigma, al decir de Goffman (1993),
marca de origen divino (que basa concepciones y practicas como el “endiosamiento” en algunos

grupos humanos) y, en el caso més benévolo, como enfermedad que es susceptible de ser curada
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0 mitigada. Esta Ultima orientacion, justifica el internamiento, la medicalizacion y las practicas

experimentales en todo el rango de la diversidad, fundamentalmente eugenésicas.

La herencia de la perspectiva de la discapacidad como enfermedad con la subsecuente
posibilidad de transformar la condicion, reduciéndola o mitigandola, se conserva hoy desde un
enfoque denominado rehabilitatorio, que parte de la idea de que, si se habilita o rehabilita el
sujeto, este puede ser til a la sociedad. Este segundo enfoque difiere del anterior en que la
utilidad o carga social dependen de lo que se haga con el sujeto. En el enfoque de la
prescindencia, se asume que la utilidad de este sujeto es minima o nula. De todos modos, este
planteamiento —el de la utilidad- resulta siendo parcial frente a otras consideraciones, como en el
siguiente enfoque, el social, en donde el sujeto no se define por la utilidad sino por su

experiencia, por su forma de ser y estar en el mundo.

Este tercer enfoque, el social, dialoga y se nutre de por lo menos tres orientaciones: la
ecoldgica, la construccionista social y la del movimiento de la discapacidad o “vida
independiente”. Desde la perspectiva ecoldgica, la discapacidad es una resultante de la
interaccion del sujeto con su entorno. Robert Schalock y Michael Wehmeyer (2007, 2010) han
desarrollado fuertemente esta perspectiva, desde un enfoque de calidad de vida. Esta relacion con
el entorno y la consideracion de la discapacidad como resultante, le imprime una perspectiva
dinamica, situacional a esta, trascendiendo el diagndstico y la enfermedad, sugiriendo inclusive
en estos campos, consideraciones de naturaleza relacional, conectada y multi-causal. En este
sentido, Bronfenbrenner (1979), en su libro “Ecologia del desarrollo humano”, propone al sujeto
situado en escenarios de relacion, dentro de ambientes complejos, como parte de un tramado de
relacion intersistémico. La AAMR (Asociacion Americana de Retardo Mental, hoy Discapacidad

Intelectual) en el 2002, se ubica de manera definitiva en este sentido, asi como la OMS
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(Organizacion Mundial de la Salud) y la estrategia propuesta para caracterizar y clasificar la

discapacidad, la CIF. (Clasificacion Internacional de Funcionamiento).!

Este enfoque social recoge la consideracion de la discapacidad desde perspectivas multiples:
lo cultural, lo organico, lo relacional, lo individual. Es mucho mas complejo, pero considera a los
sujetos mas alla de ser “portadores de diagnosticos”, con identidades “ad hoc” (Berger y
Luckmann, 2001), cuya participacion en los asuntos de sus vidas es muy restringida, casi nula,

reservada a ser buenos “pacientes”.

En este contexto, la consideracion sobre la participacion y los aportes sociales de las personas
y comunidades con distintas formas de ser y estar en el mundo entra en los dialogos de lo que
plantea McLaren (1999) en su “multiculturalismo critico”: haciendo la comparacion y las
diferencias entre constructos tedricos como multiculturalidad — interculturalidad, diversidad —
diferencia, esto es, entendiendo la pareja multiculturalidad / diversidad como el reconocimiento
de un hecho relacionado con la existencia de estas dimensiones de lo social, vistas como aspectos
0 caracteristicas, mas que como dindmicas; la pareja interculturalidad /diferencia se entiende, en
contraste, desde las dindmicas que establecen las diferencias, las formas como estas se

constituyen, la participacion de los sujetos, los conflictos y el poder, entre otras cosas. Enfocarse

! La Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud, de la OMS, se expone
como conceptualizacion para la comprension de la discapacidad, la discapacidad y la salud. En conjunto con otras
clasificaciones, como la CIE, se convierten en la propuesta referente para unificar lenguajes y proponer
comprensiones en estos temas. Fundamentalmente, provee un sistema estandarizado para el sector de la salud.
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desde una pareja u otras, implica situarse en planos epistemoldgicos y relacionales distintos

frente a las distintas formas de ser y estar en el mundo, incluida entonces la discapacidad.

El enfoque social de la discapacidad se orienta en la segunda via, en donde la discapacidad es
un fenémeno que se construye socialmente — alli dialoga con el construccionismo social (Gergen,
2007) —y la participacion de los sujetos como protagonistas de las transformaciones es
determinante, tal y como lo establecieron los miembros del movimiento de vida independiente y
el colectivo DPI (Disabled People International) en su frase — eslogan: “nada sobre nosotros, sin
nosotros” (Werner, 1998). Al respecto, Claudia Werneck (2005) esquematiza lo que se denomina
el “ciclo de invisibilidad”, que mantiene a los sujetos alejados de las posibilidades de

participacion social y por ende de reconocimiento: (ver Figura 1)

Personas c©on discapac!dad
Tinvisibles™ son mantenidas
en secreto dentro de la casa

Discriminadén. vy falta de Personas rdo:;; dlscapadd:‘;
condencia, por parte de la nosonpe asoomo.pa

comunidad en relacién a las de Ia c:;n_unltc‘l:d que,
necesidades especificas de e oSS

preocupa en proveer acceso
xx-ﬁjfh Sonzc paciiad a bienes, derechos Yy

servicios' a esa parte de Ia
poblacién

Sin acoeso a blenes, derechos
y servicios no hay Inclusién

Figura 1. Ciclo de Invisibilidad. Tomado de Werneck, (2005, p.16)

Siguiendo la ruta del enfoque social de la discapacidad se toma en cuenta el constructo actual

de la inclusién como discurso y como politica, de manera somera. Inicialmente, como discurso
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emerge reuniendo comprensiones y actuaciones de muchos grupos, asi como propuestas oficiales,
gubernamentales (aunque no se pueda considerar la denominada integracién —propuesta
desarrollada previamente por muchos gobiernos para asimilar en las instituciones educativas a las
poblaciones vulnerables, o “diversas”- como un antecedente discursivo o politico de la inclusion,
si lo fue en el tiempo como estrategia). En la tltima década del siglo pasado, en el Reino Unido
entre otros paises, se publican muchos de los trabajos de investigadores como Barton, (2011)
Oliver, (2003) y otros, en la linea denominada “sociologia critica” que planteaba, entre otras
cosas, un fuerte analisis critico a las situaciones de las poblaciones vulnerables y a las formas de

abordaje y atencion.

En este mismo periodo, Booth y Ainscow (2000) en conjunto con la UNESCO/OREALC, a
partir del informe de Dakar -2000, publican y desarrollan el “indice de inclusion”, como
herramienta metodoldgica para medir, impulsar y transformar tres dimensiones: culturas,
politicas y practicas inclusivas. Esta propuesta fue acogida por muchos paises, entre ellos
Colombia, en donde se generaron materiales, estructuras y adaptaciones que constituyen hoy la

base de referencia para las précticas inclusivas.

Igualmente, en la primera década de este siglo, con la participacion de muchos colectivos de
personas en situacion de discapacidad se formul6 la “Convencion sobre los derechos de las
personas con discapacidad”, en la Asamblea de las Naciones Unidas. En mayo de 2011,
Colombia se convierte en el pais numero 100 en ratificar la Convencion. Este tltimo hecho,
consolida la visién del camino que hay por recorrer para lograr adecuadas comprensiones,
actitudes y escenarios vitales para y con las personas en situacion de discapacidad: el enfoque de

derechos. Para los fines del presente estudio, el enfoque que guiara la comprension de la
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discapacidad y las interpretaciones del sentido que los sujetos dan a sus vivencias, asi como a sus

comportamientos, sera el enfoque social.
Saber de la experiencia y saber de la discapacidad.

La experiencia personal, entendida como acontecimiento (Larrosa, 2009) como “lo que nos
pasa”, lo que no es posible controlar, pero si mirar con nuevos ojos, mas alla del sentido comln
(Pérez de Lara, 1998), como una forma de mirar de nuevo lo andado, lo vivido, lo cotidiano, nos
empuja a la construccion de saber, sobre todo cuando nos vemos a través de los ojos de otros, de
espejos, de exterioridades. Todo saber tiene en su base la experiencia, aunque con la
formalizacion del mismo, progresivamente se vaya quedando anénimo, sin las personas que lo
supieron y lo saborearon, referido por sectores a quienes lo formularon, pero sin la vitalidad de su
experiencia. Dice Pérez de Lara, (1998) “del saber de la experiencia, a la experiencia de saber”.
Ese saber de la experiencia con la discapacidad se convierte en saber de la discapacidad; saber de
lo vivido, de lo sentido cada dia encontrando formas para hacer, para comprender, para
comunicar. Ese saber del acontecimiento cotidiano que al relatarlo se construye y se constituye,

que dialoga con otros saberes y experiencias, es la base fundamental de esta investigacion.
Ensefianzay estilo.

Para el desarrollo de este apartado, se presenta el trabajo que se ha venido avanzando desde el
grupo Estilos Cognitivos del Doctorado en Educacion DIE, liderado por los doctores Christian
Hederich y Angela Camargo. Hederich y Camargo (2007) plantean que la nocién general de
estilo proviene de las artes y tiene que ver con las caracteristicas que definen una tendencia
estética identificable. EI concepto se hace extensivo a rasgos diferenciadores en las personas. De

acuerdo con Hederich (2013) el estilo define conductas observables, con caracteristicas como la
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diferenciacion, la permanencia, la integracion -es decir que pudiese evidenciarse en distintos
ambitos del desempefio del individuo- y la neutralidad valorativa, es decir que no se asigne una

supremacia de un estilo sobre otro (p 25). Sefiala Hederich (2007):

...Podria ser relevante recalcar la definicion misma del estilo como una tipificacién de la forma
en que se da la conducta individual que resulta ser una descripcion de conjunto de diferentes
areas del individuo que resultan tener un funcionamiento consistente. Esto permite establecer un
vinculo entre diferentes areas que, tradicionalmente, han sido tratadas de forma separada, como
las perceptuales, cognitivas, motivacionales y socioafectivas, y establece un nexo entre el

concepto de estilo y el de personalidad (p. 25).

Dentro de las multiples aplicaciones del concepto de estilo — relacionadas con todos los

ambitos del desempefio humano, se tomara aqui el relacionado con la ensefianza.

El constructo estilo de ensefianza se ha adoptado en referencia a las formas de ensefiar,
distinguiendo la forma de la ensefianza, del contenido de lo ensefiado. Por ser ésta una dimension
diferente del estilo cognitivo, evidenciable en relacion, se interpreta de multiples formas y podria
decirse que requiere de ser contrastada. En este sentido, Hederich y Camargo (2007) proponen
dos tradiciones que se han ocupado del estilo de ensefianza, que permiten ese contraste: la

tradicion psicoldgica y la pedagogica.

La tradicion psicoldgica.

Se origina en la psicologia diferencial y concibe los estilos de ensefianza como
manifestaciones del estilo cognitivo. Sobre tres aspectos estilisticos (estilo cognitivo, de

aprendizaje y de pensamiento), se entienden relacionados el estilo de ensefianza del docente y el
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estilo de aprendizaje del estudiante (Zhang, 2004). Contintan los autores, haciendo énfasis en la
dimension DIC? (independencia — dependencia de campo) para el estilo cognitivo citando a Wu
(1967, en Witkin y Goodenough, 1981) sefialando diferencias en la interaccion de los profesores
independientes de campo y los dependientes en aspectos como, por ejemplo, la cercania a los

estudiantes.

El grupo de Olivia Saracho (2003), de la Universidad de Maryland, ha trabajado la
correspondencia entre los estilos de ensefianza y los de aprendizaje en el aula de clase, lo que le

ha permitido construir un modelo descriptivo de estas.

Otros autores que han venido trabajando distintas dimensiones de estilos cognitivos son
Richard Riding, (1991) en la Universidad de Birmingham (Analitico-Holistico y verbal —Visual)
y Carol Evans (2004), de la Universidad de Exeter, quien identifica 25 aspectos en una clase que

estan bajo el control del profesor y a través de los cuéles se evidencia su estilo de ensefianza.

Hederich y Camargo (2007) sefialan finalmente con respecto a este tema que, aunque hay buen
desarrollo en propuestas sobre el estilo de ensefianza, es menor lo construido en lo que se

relaciona con la formulacién de estrategias didacticas.

2 Se describe la dimension Independencia — Dependencia de campo como parte del estilo cognitivo de acuerdo al
cual se puede ver el “nivel de autonomia del sujeto frente a los referentes externos” Hederich, (2007) de acuerdo con
esto, el sujeto dependiente de campo es mas integrado, cercano a la informacion del medio, mientras que el
independiente de campo prefiere la informacion interna.
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Para los propositos de la presente investigacion, las relaciones entre el estilo cognitivo y el
estilo de ensefianza no serén exploradas, Consideramos, de todos modos, que es una dimension

muy interesante en la investigacion sobre la ensefianza.

La tradicion pedagogica

Una tendencia fuerte que siguen algunos autores para caracterizar el estilo de ensefianza de los
maestros es la que se basa en identificar las actitudes que estos tienen frente a su clase.
Bronstrom (1979) dentro del contexto de la educacion médica, propone cuatro estilos: el doctor —
moldeador de comportamientos-, el experto — quien se centra en el conocimiento-, el entrenador —

practico- y el humanista.

De manera similar, Grasha (2002) propone cinco estilos-perfiles: EI Experto, la Autoridad
formal, el Modelo personal, el Facilitador y el Delegador. Aunque estas tipologias establecen méas
bien tipos (los autores sugieren “tipologias prototipicas del rol personal del maestro”) poco

desarrollados, se consideran valiosos por sus aportes al concepto de estilo de ensefianza.

Una segunda tendencia apunta a la caracterizacion de estilos de ensefianza desde ciertas
practicas o desempefios, valorados de manera diferencial culturalmente. En los trabajos de
Correia de Sousa y Santos (1999) se identifican dos tipos de estilos pedagdgicos: el profesor
como transmisor de conocimientos y el profesor como facilitador de relaciones. En esta direccion
se encuentran también los trabajos de Finson y Cols. (2006) que relacionan el estilo de ensefianza

del profesor con sus concepciones sobre el &rea que ensefia: constructivista o expositivo.

En esta misma tendencia, se ubican los autores Callejas y Corredor (2003), quienes

conceptualizan los estilos de ensefianza como "...Ia manera propia y particular como los docentes
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asumen la mediacién pedagdgica integralmente desde su saber, saber hacer, saber comunicar y
saber ser..." (Salcedo y cols., 2005). Asi, entonces, identifican tres intereses en la base de los
estilos pedagdgicos: el interés emancipatorio, el interés practico y el interés técnico (Callejas y

Corredor, 2003).

Es importante tener en cuenta que la tradicién pedagdgica de los estilos de ensefianza,
comparativamente con la psicoldgica, presenta menores niveles de desarrollo y consolidacion. Se

requiere mayor investigacion que contribuya a fortalecer los marcos tedricos explicativos.

Una tradicion mas es afiadida por Camargo (2010) a las denominadas tradiciones psicoldgica y
pedagodgica en el estilo de ensefianza: la comunicativa. En ésta, se entiende la clase como una
actividad eminentemente comunicativa donde circulan significados y sentidos (Rickenmann,
2007) lo que implica reconocer diferentes estilos de comunicarse. Las formas de comunicacion
del profesor y sus efectos en el enfoque de ensefianza preferido (Nussbaum y Tusén, 1996), asi
como las relaciones entre profesores y alumnos (McCroskey y Richmond, 2006). Aqui, la autora
plantea que es posible la formulacion de una tipologia de estilos de ensefianza que tome en cuenta
no solo una, sino las tres perspectivas de la labor docente: la perspectiva cognitiva, como en la
tradicion psicoldgica; la perspectiva didactica, como en la tradicion pedagogica, y la perspectiva

interactiva-discursiva, como en la tradicién comunicativa.

Frente a la panordmica de estas tres tradiciones, el presente trabajo se inscribe dentro de la
tradicion pedagdgica, ya que se baso en explorar las relaciones entre la experiencia de la
discapacidad, el saber de la misma y la ensefianza, desde tres miradas del quehacer del profesor
universitario con discapacidad: la de si mismo, la de un “un tercero” y la mirada de los

estudiantes, desde lo pedagdgico y didactico.
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Antecedentes

Muchas son las investigaciones que aportan frente a los propdsitos del actual trabajo; sin
embargo, conservando la mayor pertinencia posible, se muestran aqui algunas de las mas

relevantes:

En lo relativo al saber de la experiencia y el saber de la discapacidad, para los propoésitos de la
presente investigacion se consideraron los trabajos adelantados en el contexto de distintas
universidades por un grupo de profesores, compilados en el libro Investigar la experiencia
educativa, (Contreras y Pérez de Lara, 2010). EIl proceso seguido por estos profesores y sus
aportes en lo atinente al saber de la experiencia y la investigacion de este, se convirtieron en

insumo fundamental para el desarrollo del presente estudio.

En lo que respecta a las comprensiones sobre la discapacidad, es muy extensa y difundida la
investigacion desde las perspectivas médicas y rehabilitatoria, asi como en la atencién educativa,
las comprensiones sobre diferencias en el desarrollo, las estrategias especiales y alternativas de
atencion e inclusion. Estas miradas y las vinculadas, no seran relacionadas aqui, ya que la
exploracion propuesta en este estudio sobre el saber de la experiencia y el saber de la

discapacidad, se han tomado muy poco en cuenta en estas investigaciones.

Si lo sera otra dimensidn del saber de la discapacidad y es aquella vinculada con el saber de la
experiencia. En este sentido, la investigacién inclusiva propuesta y desarrollada por autores como
Parrilla (2009), Barton (2011), Booth (1996) y otros, plantea que la investigacion inclusiva no
centra su atencidn tanto en los procesos inclusivos, como en los sujetos de la inclusion, cuyas
voces generalmente estan silenciadas, siendo sobre quienes se investiga, no con quienes se hace.

Parrilla (2009) enfatiza en que la investigacion de tradiciones participativa y emancipatoria, con
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la apertura a que los sujetos de la investigacion formen parte del proceso y decidan sobre la
investigacion, respectivamente, propone caminos que van mas alla de la paradoja excluyente de

la investigacion sobre inclusion, que margina a los sujetos que participan.

Por estas consideraciones y otras que se expondran a lo largo de esta investigacién, se toman
estos aspectos como punto de partida para la comprension de la experiencia de la discapacidad —

el saber de la discapacidad.

En consonancia, los trabajos de Barton (2011), desde la sociologia, plantean cuestiones
importantes frente al papel de las personas con discapacidad, asi como los aportes de Gergen
(2007) desde el construccionismo social, Goffman (2001) con la microsociologia, Mead (1972)
con el interaccionismo simbdlico y Bahba (2002) con los estudios culturales y el planteamiento
del tercer espacio, que dialogan con los aportes de Walsh (2001) frente a colonialidad del saber e

interculturalidad.

Por su parte, el grupo Estilos Cognitivos (Hederich, Camargo y otros), ha trabajado en las
lineas denominadas estilo cognitivo y logro educativo, estilos pedagogicos y ritmo cognitivo.
Uno de los trabajos mas recientes en este aspecto ha sido la Investigacion Doctoral de la
profesora Angela Camargo (2010) denominada: “Dimensiones interactiva, discursiva y didactica
del estilo de ensefianza: El caso de las ciencias naturales”. También cabe mencionar, el proyecto
desarrollado en colaboracion con Abello y Herndndez (2011) “Estilo de ensefianza en profesores
universitarios, Propuesta y validacion de un modelo tedrico e instrumental”. El Inventario de

Estilos de Ensefianza, resultado de este estudio, es el que se utiliza en la presente investigacion.

Otras investigaciones, como las de Callejas y Corredor (2010), plantean una caracterizacion de

los estilos del profesor —denominados pedagdgicos - desde la reflexion que este hace de sus
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concepciones y practicas, ubicando tres perspectivas desde los planteamientos de Habermas
(1986) Estilo 1, desde el interés emancipatorio, estilo 2, desde al interés técnico y estilo 3 desde

el interés practico.

En lo atinente a los docentes universitarios con discapacidad, no se encuentran investigaciones
en una primera busqueda; sin embargo, se encuentran datos referidos al desempefio profesional
de las personas con discapacidad, en el Registro Nacional de Discapacidad del pais. Del
Doctorado en Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud del CINDE y la Universidad de Manizales, se
encuentra una investigacion doctoral realizada por Fernandez (2011) sobre jévenes con
discapacidades: sujetos de reconocimiento, en donde la autora trabaja con un grupo de jovenes
con discapacidad, desde un enfoque biogréfico, la perspectiva de la ética del reconocimiento y la

reivindicacion del ser sujeto.

Por lo anterior, aquellas tendencias investigativas que consideran el estilo de ensefianza desde
las interacciones, la comunicacién y la didactica, - como el trabajo de Camargo (2010) -
proponen énfasis que sefialan caminos de bdsqueda interesantes: al centrarse mas en lo que se
intercambia y construye conjuntamente en el proceso de ensefianza, sitla el estilo en una
dimension mas alla del individuo, hacia el “producto cultural”. En ese sentido, podria pensarse en
una propuesta de estilos de ensefianza mas cercanos a enfoques pedagogicos —, como las

investigaciones de Callejas y Corredor (2010) en un paradigma maés historico — cultural.

Lo anterior es importante si se tiene en cuenta que los docentes que participaran del presente
estudio se encuentran en situacion de discapacidad, es decir, no son adjetivados como
“discapacitados”, por lo que no se asocia el diagnostico y la limitacion en algln aspecto de su

funcionalidad con su constitucién como personas. Esta es solo una caracteristica de su estructura,
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que entra en relacién con los otros y forma parte de los intercambios. La discapacidad, es
entonces también un producto cultural, que se co-construye en la interaccion social a partir de
sefiales profundamente semantizadas histéricamente. Sin embargo, la posibilidad de
resignificacion que tiene el sujeto en la interaccion forma parte de lo que evoluciona en el
encuentro, de lo que se construye. Esta resignificacion puede considerarse parte de lo que hace

como docente, transformando y transformandose.

En muchos sentidos, el concepto saber de la discapacidad, desde el saber de la experiencia,
forma parte de los asuntos poco investigados en areas que tienen profusion de estudios y
descripciones. Se asume, desde esta pesquisa, que el saber de la experiencia con la discapacidad a
lo largo de la vida es una dimension muy importante para pensar y actuar pedagdgica y

educativamente.

Marco metodoldgico.

Investigacion Inclusiva.

La investigacion sobre discapacidad e inclusion requiere ser inclusiva. Walmsey (2004), citada
por Parrilla (2009) sefala que la diferencia entre investigacion sobre inclusion e investigacion
inclusiva es que la segunda mas que centrarse en los procesos de inclusion, reconoce la
participacion de los sujetos “como fuente activa de conocimiento social” (Parrilla, 2009). Esto
implica, segln la autora, dos tradiciones investigativas: la participativa y la emancipatoria. La
primera, enfatiza el trabajo conjunto, mientras que la segunda asume que las personas “objeto de
estudio” asuman el control de la investigacion, entendiendo que “solo se legitima el mismo —el

proceso de investigacion- si supone un proceso de liberacion para los participantes.
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De acuerdo con lo anterior, puede entenderse por qué muchas investigaciones sobre inclusion
resultan siendo excluyentes, dado que asumen relaciones opresivas, (Oliver, 1992) o por su
metodologia, desautorizantes, marginalizando a las personas con las que trabajan. Aqui, la
invitacion de Stalker (citado en Parrilla, 2009) es a ser uno mismo el cambio que quiere que se
produzca y tener en cuenta que la existencia de una sociedad inclusiva requiere que toda

aproximacion e investigacion sean inclusivas.

Por otro lado, la visién de la discapacidad desde un modelo social implica comprender que,
mas que definida en relacion con las personas, la discapacidad es un fendmeno multicausal y
estructural, generado por la estructura y las dinamicas de la sociedad que “imponen barreras o
impedimentos que dificultan la participacion de las personas y contribuyen a su segregacion o

exclusion” (Parrilla, 2009).

La exclusion no solo implica un “estar fuera”, sino también la construccion de colectivos e
identidades segregadas. Es un “estar dentro” o pertenecer a grupos caracterizados o etiquetados
peyorativamente, incluso cuando se busca un reconocimiento o discriminacion positiva. Es, como
sefiala Oliver (2003) cuando “las diferencias se convierten en desigualdades”. La exclusion afecta
a las personas individuales, aunque es un fenémeno construido socialmente (Parrilla, 2009) en

cuanto supone una merma de su identidad, de sus derechos.

De ahi la importancia de no limitar el estudio de la exclusion a descripciones o
cuantificaciones externas de la misma y la necesidad de abrir el ambito de estudio a la dimension
personal y subjetiva, a la vivencia e interpretacion que de la propia situacion tienen las personas
en situacion de exclusion. Esto supone reconocer la subjetividad como fuente de conocimiento

social y sitda a los enfoques narrativos en el centro del debate ya que permiten entender los
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fendmenos sociales, como la exclusion, como textos cuyo valor radica precisamente en la
autointerpretacion y reconstruccion que las personas relatan y dan a los mismos. (Bolivar, citado

en Parrilla, 2009)

La investigacién en inclusidn se ha caracterizado por no ser inclusiva (Barton, Booth, Parrilla

y otros, 2009) en tanto se han invisibilizado las voces de las personas con discapacidad, tanto

...en el discurso académico como en el popular dentro de la sociedad. La causa no esta en que
no tengan nada que decir, sino en que se trata de una cuestion de estar supeditado a la
importancia de las explicaciones profesionales, o de que no es algo que quepa esperar de una
persona discapacitada. Este tipo de supuestos refuerza la idea del déficit, aquella que en Gltima

instancia considera menos humanos a los que caen en su &mbito de aplicacién (Barton, 1997).

En general, se considera que esta “tesis de la voz excluida” (Booth, 1998) sefiala a los métodos
narrativos como alternativas para acceder a los conceptos y experiencias de los grupos que no
pueden hacer oir sus voces a través de las formas tradicionales del discurso académico. En
oposicion a la generalizacion, la narracion permite acceder a la experiencia. Segun este autor, la
investigacion biografica ha sido poca y casi siempre orientada a mostrar los intereses de los
autores, quienes no son las personas con discapacidad. En gran parte, las razones de esto tienen
que ver con los prejuicios, arraigados en la comunidad de investigadores de la misma manera que
en la sociedad en general. Hablando de las “personas con dificultades de aprendizaje” - término
genérico que el autor usa como sinénimo de personas con discapacidad- sefiala que han sido
reconocidas primordialmente como “objetos de estudio”, centrandose en las carencias mas que en

las capacidades, sin considerar que son individuos con sus propias vidas.
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Disefio del estudio.

Metodoldgico.

Se desarrollé una investigacion de corte primordialmente cualitativo, con una aproximacion
cuantitativa, descriptiva en la aplicacion del instrumento de estilos de ensefianza. Se desarrolla en
la perspectiva de estudio de caso, entendido, de acuerdo con Stake (1999) como una
aproximacion a situaciones y personas en lo particular, en su complejidad y especificidad, para
comprender su actividad en circunstancias situadas. Es un sistema integrado, que ofrece interés
especial. Se denomina “estudio instrumental de casos” cuando a través de la observacion de una
persona o situacion especifica queremos ver otra cosa (p 13) mas que a la persona misma, como
en el presente estudio, en el que se hace un estudio de caso maltiple aproximandonos a la
ensefianza de los profesores participantes, desde tres perspectivas distintas: La percepcion de si
mismo como maestro, la mirada externa desde la observacion de sus clases y la percepcion de sus
estudiantes sobre su ensefianza. Se plante6 una estrategia metodoldgica especifica para la
aproximacion en cada una de las perspectivas: 1. entrevistas y analisis de contenido, 2. registro de
clases en video y metodologia de clinica didactica, y 3. aplicacion del instrumento del Inventario
de Estilo de Ensefianza respectivamente. Las especificidades metodoldgicas se definiran en cada

capitulo correspondiente.

Los profesores participantes

Para el presente estudio se seleccion6 intencionalmente un grupo de seis docentes con
discapacidad, con dos requisitos basicos: desempefiarse como docente universitario en la
actualidad, con una experiencia de dos afios minimo y estar en situacion de discapacidad desde su

nacimiento o muy temprano en su vida. Los profesores que accedieron a participar en el estudio
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lo hicieron muy motivados y de manera libre, sin mediar ningin beneficio, mas que el interés en
lo que resultara que pudiese aportar a su desarrollo profesional. Hay que sefialar que estos
profesores representan una gran parte de los docentes universitarios con discapacidad en Bogota,

por el poco acceso a este nivel por parte de las personas en esta situacion.

Participaron tres profesores que se desempefian en la Universidad Pedagdgica Nacional, uno
en la Fundacién Universitaria Los Libertadores, una en la Pontificia Universidad Javeriana y uno
en la Universidad Distrital, Francisco José de Caldas. En el estudio biografico — narrativo
participd, ademas, con su relato de vida, una profesora argentina con discapacidad que orienta un
seminario en el Doctorado Interinstitucional en Educacion y quien gentilmente accedié a

compartir su experiencia. (En esa seccion, profesora M)

Tabla 1 Profesores participantes.

Profesor(a) Género Universidad Discapacidad Materia
H Masculino Libertadores Visual Braille
N Femenino Javeriana Motriz Psicologia de la

discapacidad

G Masculino Distrital Motriz Atencion educativa a la
discapacidad

JC Masculino UPN Auditiva Creatividad

R Femenino UPN Motriz Epistemologia

0 Masculino UPN Auditiva Cuerpo y movimiento
M Femenino DIE Motriz Seminario.
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El profesor H.

Es un caballero de unos 60 afios, de pelo blanco y sonrisa fécil, amable y dispuesto a la
interaccion con las personas. Es abogado y dicta clases en varias universidades, en las areas de
Derecho y Educacién Especial. En esta Gltima fue donde se realizé la observacion, como profesor
de Braille, para estudiantes de Licenciatura en Educacion Especial. EI profesor H tiene ceguera
total, adquirida en los primeros afios de su vida, cuando vivia en una vereda de un municipio
antioquefio. A lo largo de su vida ha combinado el quehacer profesional como abogado con la

docencia universitaria.

La profesora N.

Es una mujer de alrededor de 35 afios, psicologa con especializacion en Psicologia Clinica.
Ademaés de la docencia, se desempefia como asesora en politica publica en organizaciones tanto
privadas como gubernamentales. Tiene dos hijos con los que comparte sus planes y su tiempo. A
la edad de cinco afios sufre un accidente que le ocasiona seccion incompleta de la médula espinal
a la altura de la cuarta vértebra toracica, lo que le configura una disminucién casi completa de la
sensibilidad por debajo de la lesion, requiriendo del uso de la silla de ruedas para desplazarse.
Deportista, ha mantenido un ritmo de vida activo y participativo en diversos colectivos en el tema
de la discapacidad. La Profesora N. orienta una clase denominada “Psicologia de la
Discapacidad”, que busca que los estudiantes de diferentes carreras conozcan el tema y atiendan
adecuadamente a las personas que encuentran en su desempeiio profesional. A su clase asisten

estudiantes de Psicologia, Enfermeria, Derecho y Odontologia. Es una clase transversal.
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El profesor G

Es un gentil docente de unos 45 afios. Desde su nacimiento, vive con las secuelas de una
lesion neuroldgica temprana, que le representa un desbalance muscular, con formas particulares
de moverse, hablar y, en general, desarrollar todas las actividades cotidianas. Estudié Psicologia
y una Maestria en Discapacidad e Inclusion Social. Se ha desempefiado principalmente como
profesor, vinculado mayormente a Facultades de Educacion y Psicologia. Una de las materias que
orienta, se llama “Atencion educativa a personas con discapacidad” y es en este contexto que se

realiza la observacion.

El profesor JC.

Es un profesional de 37 afios. Estudié comunicacion social y periodismo y trabaja con la
Universidad Pedagdgica Nacional y otras universidades como docente de tiempo parcial. Nacid
sordo, al interior de una familia oyente, en la que no se habia tenido contacto con una persona
sorda anteriormente. Inicialmente, fue oralizado y aprendié a leer los labios, luego empez6 a usar
la lengua de sefias. La clase en cuyo contexto se hizo la observacion, se denomina “Creatividad y

educacion” y esta dirigida a estudiantes de Psicopedagogia.

La profesora R.

Es una mujer de unos 42 afios, Psicéloga, con amplia experiencia docente e investigativa.
Magister en Desarrollo Educativo y Social, Estudiante de Doctorado, se ha desempefiado
principalmente como docente en el campo de la Educacion. Tiene un hijo y se considera a si
misma una madre cuidadosa y querendona. Siendo una nifia, sufrié un accidente que le significd

la amputacion total de la pierna derecha. Una de las clases que orienta, sobre la que se hizo la

47



observacion, pretende desarrollar el espiritu cientifico en los estudiantes y construir conocimiento

en torno a los conceptos de Saber — Conocer y Aprender.

El profesor O.

Es un joven de 26 afios, Licenciado en Educacién Fisica y Deporte y Magister en Desarrollo
Educativo y Social. Durante toda su carrera se mantuvo cerca de los procesos docentes desde su
participacion como modelo lingistico para actividades docentes e investigativas. Es sordo de
nacimiento y participa en distintos procesos relativos a su comunidad de referencia en donde se
plantea que la sordera no es una discapacidad sino una forma distinta de ser y estar en el mundo.
(Concepto relacionado con la capacidad y la diferencia, mas que con la carencia y la comparacion
con lo “normal”). Entre otras, desarrolla la clase: “Educacion para el movimiento” con
estudiantes de la Licenciatura en Educacion Especial de la Universidad Pedagdgica Nacional, una

de cuyas unidades fue observada para nuestro estudio.

La profesora M

Es una gentil profesora visitante del programa de Doctorado, quien al conocer el tema de la
tesis expreso su interés y accedié cordialmente a compartir su experiencia vital. Por el momento
y forma en como aparece la discapacidad en su vida — aproximadamente en la mitad, siendo
madre, esposa, docente universitaria y en colegio — genera reflexiones muy profundas que

constituyen parte muy importante del actual estudio.

Una vez conformado el grupo, se realizo la presentacion a los estudiantes de los grupos

sugeridos por cada profesor, se diligenciaron los formatos del consentimiento informado (con

48



estudiantes y profesores) y se procedi6 a realizar las grabaciones de las tres clases consecutivas

de acuerdo con un cronograma previamente disefiado.

Registro y Andlisis.

El proceso de registro y andlisis desarrollado se explicitara en cada uno de los estudios, de

acuerdo con sus caracteristicas; el proceso seguido, a continuacion.

Procedimiento.

Se desarrollaron tres fases secuenciales: la primera, el estudio biografico narrativo, con el
acercamiento y construccion de los relatos de vida de los participantes por medio de entrevistas
no estructuradas que permitieron una aproximacion en profundidad a la propia experiencia con la
discapacidad por parte de cada uno de los profesores a lo largo de su vida, las que se analizaron

siguiendo el método de analisis de contenido.

Como segunda fase, se realizo el registro en video de tres clases secuenciales de los
profesores participantes, sobre las que se construyeron protocolos de acuerdo con los

lineamientos generales de la metodologia de clinica didactica.

Finalmente, se realiz6 la aplicacion del Inventario de Estilos de Ensefianza, en la que los
estudiantes expresan su percepcion sobre tres dimensiones del quehacer de sus profesores: social,

gestion y estrategias de aula.

En cada uno de estos momentos del proceso investigativo se realizé el correspondiente analisis
y se lleg6 resultados y conclusiones para cada perspectiva del estudio. Por Gltimo, se adelantd una

discusién de lo encontrado desde una mirada relacional y algunas conclusiones generales.
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Alcances y limitaciones.

Los resultados del estudio permiten comprender mejor las relaciones entre la experiencia de la
discapacidad, el saber y el estilo de ensefianza, teniendo en cuenta que, si bien los participantes y
sus situaciones representan de manera importante a la poblacion con discapacidad, a la vez son
un grupo sui generis, que evidencia también lo dificil que es llegar a posiciones como la docencia
universitaria cuando se vive con una situacion de discapacidad. Por lo anterior, la generalizacion
de los resultados se ve restringida a la contextualizacion de las situaciones y poblaciones,
experiencias propias y formas de ser y estar en el mundo. De todos modos, la exploracion de las
areas grises en investigacion en estos temas, como lo relativo al saber de la discapacidad con
base en el saber de la experiencia, su elaboracion y didlogo con las perspectivas existentes, ofrece
grandes posibilidades para la comprension del mundo desde formas otras de ser y estar en éste.
Estas comprensiones, abren caminos a la participacion y a encuentros constructivos, en donde las
personas con discapacidad formen parte de quienes toman las decisiones, siendo
autodeterminadas y constructoras de estos escenarios. Los alcances, desde esta perspectiva, son
apenas entrevistos. Las limitaciones, por lo menos para el estudio presente, implican que lo que
desde aqui se sugiere, esta disponible para interrogarse, expresarse de otras maneras e inclusive,
refutarse. Aunque ninguna experiencia es pequefia ni fatil, en el amplio panorama del saber las
voces aqui expresadas solo hablan de si mismas, en condiciones especificas, sin querer
generalizar. Pero aqui estan, con la fuerza para alumbrar y las limitaciones para calentar que

puede tener una vela encendida en una noche obscura en el bosque.
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Capitulo 2: Saber de la discapacidad y saber pedagdgico.

El presente capitulo se estructura en su primera parte, sobre tres grupos de reflexiones: Las
relaciones entre el saber, saber pedagdgico y ensefianza; las relaciones entre el saber de la
experiencia y el saber pedagogico Y, las relaciones entre el saber de la experiencia, el saber de la
discapacidad y ensefianza. En una segunda parte, se muestra la perspectiva de los profesores
desde sus relatos de experiencia, la metodologia de analisis desarrollada y los resultados
presentados en forma de categorias emergentes. Se proponen también algunas conclusiones

puntuales.

Saber y conocimiento. Saber pedagogico y ensefianza.

Se considera que el saber es la dimensién mas amplia del conocimiento, incluyendo diferentes
niveles de desarrollo del discurso. (Zuluaga,1987) A partir de lo anterior, puede afirmarse que el
saber, como escenario de encuentro discursivo y de conocimiento, es fundamentalmente
dindmico y cambiante, nutriéndose de la relacion de los distintos niveles de enunciacion y accion.
En este proceso, se transforma y transforma a su vez el conocimiento. Foucault (1970b) plantea
que el saber es el lugar desde donde el sujeto toma posicidn propia, para hablar de los objetos que
trata en su discurso. Asi, en el saber pedagogico se muestran las formas como los sujetos de ese
saber se relacionan y acttan, ademas de las didacticas que usan y los procesos de ensefianza. El
saber implica al sujeto, sus comprensiones, sus pretensiones y preguntas. Dificilmente existiria el

saber sin el sujeto que lo enuncia, que es enunciado a la vez.

Este saber se construye con base en la practica cotidiana y en el analisis que el maestro hace

de su quehacer. Zuluaga (2005), refiriéndose al saber pedagdgico, sefiala que éste:
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Es un concepto metodoldgico para reunir discursos a proposito de la ensefianza y la
educacion...constituye una pluralidad y en vez de tender a la unidad siempre representara una
multiplicidad. Constituye una condicion de existencia, al interior de una préactica especifica, de
proposiciones coherentes, descripciones mas o menos exactas, analisis cuantitativos y normas,

formando un campo heterogéneo con los discursos correspondientes. (p.24 y ss.)

En este lugar, es importante puntualizar la diferencia entre saber y conocimiento. El primero,
el saber, muestra una unién entre reflexion y experiencia que es posible ver en las acciones de los
sujetos (Bonta, 2000). No es algo que esta en potencialidad y, a diferencia del conocimiento, que
se muestra en teorias, esta relacionado con la practica. En otros planteamientos, Tardif (2004),
define el saber como “un constructo social producido por la racionalidad concreta de los actores,
por sus deliberaciones, racionalizaciones y motivaciones que constituyen las fuentes de sus
juicios, opciones y realizaciones y decisiones” (p. 164) y plantea que este se encuentra en directa

relacion con la reflexion sobre la practica, por lo que es propio de la profesién docente.

De acuerdo con lo anterior, podemos afirmar que el conocimiento forma parte del saber, el que
lo actualiza o contrasta en su relacion definitiva con la practica y la totalidad. EI conocimiento
toma distancia de lo particular y concreto, en la pretension de universalidad; el saber, por su
parte, lo contextualiza, lo refiere a su origen. Este es el movimiento que permanentemente hace el

maestro, tejiendo saberes y conocimientos en la ensefianza.

La ensefianza, continda Zuluaga (2005), es uno de los componentes mas dindmicos de este
saber, en tanto se relaciona de muchas maneras con los distintos objetos en su interior. Ademas,

es el aspecto mas central, en donde el maestro es protagonista.
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El maestro, situado en una perspectiva de andlisis, de pregunta, de revision cotidiana de lo
dado y de su propio rol en ello, enfrentado a la busqueda de caminos inéditos desde otras lecturas
de la realidad: ésta es la dinamica del maestro que construye cotidianamente y escribe lineas con
sujetos que también son otros, que nacen y crecen al interior de otros discursos, con referentes
distintos a aquellos que construyeron los que escribieron el manual educativo. Ese maestro que se
resiste a ver a sus estudiantes y a si mismo como la expresion y concrecion de lo pasado, para
fundar en su ensefianza la cimentacién de un futuro posible. Es en torno a la ensefianza donde se

construye el saber pedagdgico.

La ensefianza entonces se posiciona como el objeto central de la pedagogia, mas que el
concepto de educacion. De la misma manera, esto permite separarla de la pareja ensefianza —
aprendizaje, lo que le amplia el horizonte de comprension y aplicacion (Zuluaga 2003). Lo
anterior, expresa el movimiento dentro del campo de saber de la pedagogia, que visibiliza a los

actores y sus experiencias, sobre todo al maestro.

Ensefianza, experiencia e inclusion.

Ahora bien, hay que tener en cuenta que todo saber, antes de haber sido formalizado,
institucionalizado, ha surgido teniendo como base la experiencia. El saber producido por la
experiencia interroga a su vez al conocimiento institucionalizado, “el instrumento de poder” de
Foucault (1976), que produce sujetos sujetados por el mismo, que no se liberan por estar sujetos a
este conocimiento y no plantearse una perspectiva critica frente al mismo. El caso del saber sobre
la discapacidad es evidente: una cosa es un conocimiento -medicalizado, funcional, disciplinar-y
otra muy distinta es el saber de la experiencia de la discapacidad. El segundo, redefine,

reconceptualiza, sitla o niega, al primero. En todo caso, funciona como critica y reta a las
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disciplinas que se constituyen en rectoras del conocimiento relacionado. Como se viene
afirmando desde el inicio, el sujeto de ese saber, desde su experiencia, transforma el

conocimiento disciplinar.

En esto consiste el proceso de formacion, en la base de la ensefianza. La experiencia nos da
forma, pero, sobre todo, nos transforma. Contradice lo que conocemos, nos reta a ser otros en
ella, no solo a probar lo que sabemos. Nos urge a dejar de ser, a transformarnos. La ensefianza,
entonces, busca otorgarle sentidos a la experiencia y en ello, dar forma al sujeto,

transformandolo. Supera la aprehension de conocimientos, inclusive el desarrollo de habilidades.

Lo anterior es interesante para considerar la inclusion, - como proceso de participacion plena
de los sujetos en su entorno y en las decisiones que se toman - porque cuando entendemos que
educar es mucho mas que socializar, amaestrar o normalizar y que ensefiar es mucho mas que
transmitir (Quiceno 2003) es necesario entender que la inclusion debe ir mas all& de ser un
proceso de restablecimiento de derechos, que, sin ser poco, no es un punto de llegada. Es un
inicio que debe trascenderse - inclusive el término - hacia el desarrollo del sujeto ético. Para
pensar un proceso de inclusion adecuado, es necesario transformar, entre otros ambitos, las

escuelas, que estas sean para todos, absolutamente todos los sujetos.

El desarrollo del sujeto ético implica la busqueda de este propésito para todos los sujetos que

hoy viven al interior de procesos de formacion instrumentales.
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Experiencia y formacion de maestros.

En el mismo sentido, es decir, la formacién del docente y la posibilidad que éste tiene de
enfrentarse a lo dicho para interrogarlo y dinamizar el saber pedagégico, Zambrano (2005)

sefiala;

La formacién del profesor ha sido entendida, durante mucho tiempo, desde lo disciplinar.
Sobre este aspecto, encontramos una extensa literatura que defiende la tesis segun la cual el saber
disciplinar es insuficiente en la formacién del docente. A todas luces, esta tesis ha cobrado fuerza
al considerar que no solamente el saber de la disciplina garantiza un éptimo desenvolvimiento
profesional, también lo es el saber practico. El docente, gracias al ejercicio de la ensefianza
adquiriria un amplio saber cuyo epicentro no seria sino el de la experiencia. Cada vez que el
docente se perfila en su campo disciplinar, ejecuta el ejercicio de comprension del objeto de su
disciplina y adquiere, inconscientemente, una amplia experiencia escolar. La repeticion de la
actividad no se vera alterada sino hasta cuando el docente encara, decididamente, la reflexion
sobre su propia practica. Cada vez que éste se enfrenta a nuevas y potentes situaciones va

adquiriendo un alto grado de madurez profesional que se traduciria en saber (p. 63).

Este saber de la experiencia de la vida, que muestra especialmente una comprension situada de
la disciplina, que revela facetas ocultas en la generalizacion caracteristica de la misma, es el saber
que constituye al maestro y que, a la vez, es constituido por él. La practica — la reflexién sobre
ella — las decisiones y las rutas tomadas, los problemas enfrentados, son, entre otras muchas, las

dinamicas de lo cotidiano que producen permanentemente el saber y lo transforman.

En el contexto universitario, las posibilidades de construccion del saber pedagoégico y de

critica a los contenidos de las disciplinas podria decirse que son mayores, ya que ventajas como
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la libertad de catedra, discusiones con colectivos académicos, apertura a nuevas construcciones y
planteamientos, reflexion de la experiencia y participacion de los estudiantes, promueven el
desarrollo de este saber (Gonzalez, 2016). Igualmente, en los programas de formacion de
maestros esta dimension ofrece oportunidades importantes ya que ademas de lo anterior, la
investigacion como dimension formativa utiliza como insumo fundamental la experiencia

docente y contribuye con elaboraciones importantes a la cosntruccion del saber pedagdgico.

El saber de la experiencia en la ensefianza.

A esta altura, podria decirse que afirmar algo como “el saber de la experiencia” seria poco
menos que una redundancia. Saber y experiencia estan intimamente ligados y se producen
mutuamente. Sin embargo, hay dos elementos que justifican hablar de este constructo: en primer
lugar, la reflexion es la que convierte la experiencia en saber. Este no se origina sélo, como
resultado directo. Sin la reflexion, no hay elaboracion, ni construccion de sentido, ni produccion
de saber. En segundo lugar, la experiencia es referida siempre a algo, por ejemplo, en este caso:
experiencia educativa, experiencia con la discapacidad... por eso, cuando se pregunta por la
experiencia, se inquiere por aquellas elaboraciones referidas a lo vivido en un &mbito especifico.
Este es un saber que, pensado en clave pedagdgica, nos abre caminos de exploracion interesantes.
Contreras, (2010b) senala que la “pedagogia de la experiencia” puede verse desde las formas
como las personas son transformadas por sus experiencias y como se interpreta esto
pedagdgicamente en la trayectoria formativa. De la misma manera, frente a la experiencia de la
ensefianza, que resulta desordenada, imprevisible (Ellsworth, 2005) y sin resultado directo entre
lo que se ensefia (0 como) y lo que aprende el estudiante, que en gran medida no logra ser
comprendida y menos estandarizada, el maestro encuentra claves en la reflexion, el anélisis y el

volver a mirar, para elaborar su experiencia docente.
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A pesar de ello, se intenta a veces reducir este conflicto propio de la ensefianza a métodos y
obediencia (Contreras, 2010b). Lo pedagdgico se vuelve un modo de gestion en lo educativo,
controlable y que aporta resultados-mas que experiencia- que entrafia la paradoja, circular, no
lineal ni mecanica. Contreras (2010b) propone la busqueda de un saber didactico relacionado
directamente con lo vital, que no pretende explicar o parametrizar lo que sucede, sino expresar la

relacion de sentido entre lo que alguien vive y expresa a partir de ello.

Un saber, pues, que explora la relacion pedagogica, la préactica educativa, como una cuestion
que implica personalmente, que intenta decir algo, no como idea para los demas, sino como idea,
en primer lugar, para si, para la propia experiencia educativa; que expresa como verdad
precisamente que hay una conexion personal entre lo que se dice y lo que se vive. Y un saber que,

sin despreciar los otros, yo necesito como profesor (p. 246).

Es la basqueda de una pedagogia que, lejos de sefialar el camino o el método, contribuya a
construir un sentido de ese camino y de la forma como se vive la relacion educativa; pensando en
futuros docentes, una pedagogia que no elimine la pregunta por el sentido de lo que se hace, ni
por la propia experiencia educativa, por la forma en que se viven las relaciones. Un saber

pedagogico que no oculte o resuelva de antemano la posibilidad de interrogarse.

Asi, entonces, pensar la ensefianza, la formacion de docentes o cualquier aspecto relacionado,
requiere pensar desde la experiencia. La experiencia que se vive en cualquier situacion educativa

y el saber que en ella se produce.
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Experiencia y practica pedagdgica.

De acuerdo con lo dicho por Contreras y Pérez (2010c), la experiencia es propia y personal.
“Experiencia y subjetividad son inseparables y suponen, entre otras cosas, la irrupcidon constante
de nuevos modos de mirar y de situarse en el mundo desde la diferencia, desde la singularidad”
(p. 25). Entendida la experiencia como aquello que te sucede al interior de un mundo que te
implica, que a la vez da sentido a esta experiencia, como el contexto de la misma: la préctica, la

cual requiere de la realizacion de diversos movimientos para generar saber.

Aprender por la experiencia es establecer una conexion hacia atras y hacia adelante entre lo
que nosotros hacemos a las cosas y lo que gozamos o sufrimos de las cosas, como consecuencia.
En tales condiciones, el hacer se convierte en un ensayar, un experimento con el mundo para
averiguar como es; y el sufrir se convierte en instruccion, en el descubrimiento de la conexion de
las cosas. De aqui se siguen dos conclusiones importantes para la educacion: 1. la experiencia es
primariamente un asunto activo pasivo. No es primariamente cognoscitiva. 2. la medida del valor
de una experiencia se halla en la percepcidn de las relaciones o continuidades a que conduce”

(Dewey, 1998. p.125).

Como asunto activo -pasivo, implica que es algo que sucede, que te sucede, pero que no
controlas; y como fendbmeno que no es primariamente cognoscitivo, sefiala que su origen no es la

cognicidn: es uno de sus destinos, entre otros, con la posibilidad de no serlo, de no elaborarlo.

Asimismo, para Gadamer (1977), el saber derivado de la experiencia sigue siendo situado,
conexo con la vida vivida, siempre relativo a su vez a nuevas experiencias. Asi, alguien
experimentado no solo es quien se ha construido a través de las experiencias, sino alguien abierto

a nuevas experiencias, no dogmatico ni convencido que todo lo sabe.
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Segun Maria Zambrano el saber es “experiencia sedimentada en el curso de una vida”
(Zambrano, 1989a, p 107) por lo que se considera este saber es el mas complejo y abarcante, asi
como el més significativo. La experiencia es una construccion permanente, entre lo fisico y lo
psiquico... eso permite entenderla como una memoria, de base fundamentalmente corporal.

(Jedlowski, p. 2008.)

El cuerpo como residencia de la experiencia, como vehiculo y acontecimiento, nos permite
comprender el sentido de la experiencia, porque es alli donde se construye cada historia, formada
por emocién y movimiento, sensaciones y sentimientos que se leen en las experiencias (Contreras
y Pérez, 2010c. p 31). Piussi (2007) afirma que la experiencia puede convertirse en saber
explicito y que al dialogar con la practica la nutre, aunque no haya coincidencia expresa entre las
dos. La préctica se enriquece con el saber de la experiencia, por lo cual puede pasarse del saber
de la experiencia al saber de la practica, si entendemos esta como un actuar “consciente,
experimental y ganado por medio de la experiencia”, (p. 67) individual y compartido al mismo

tiempo.

Este saber explicito de la experiencia, este sentido construido, no se hace solo narrando los
hechos. Hay que construir, inventar, como parte del sentido de la experiencia. Hay que mostrar
esos otros elementos presentes que los lenguajes descartan o evitan buscando conservar la imagen
previamente dada (Zamboni,2002). La experiencia no es un conjunto de hechos; no es lo que

sucede, es lo que TE sucede.

Investigacion de la experiencia.

¢Por qué investigar la experiencia educativa? ;Acaso no seria suficiente con acceder a los

relatos, a las vivencias referidas por sus protagonistas? Al respecto, Contreras y Pérez (2010)
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sefialan que cuando se aborda investigativamente la multiplicidad de la experiencia, se refuerza'y
se muestra el saber que contiene y cémo puede adquirirse, coémo las experiencias han dado forma
a nuestras vidas y como las construcciones de sentido nos han ido constituyendo a la vez como

sujetos.

De acuerdo con lo dicho, la investigacion de la experiencia parte del relato de la vivencia sin
perderla, pero la elabora, construye el sentido y las relaciones y, sobre todo, nos muestra al
interior, afectados y afectando el saber producido. Dice Larrosa (2009) que la investigacién de la
experiencia es muy afin con lo subjetivo, pero que eso no quiere decir quedarse alli, en el
subjetivismo, poniendo solo atencién a los efectos internos. Hay que entender que de lo que trata
el significado es de la relacion entre el mundo y quien lo vive. La experiencia siempre esta

reclamada por la relacion y la exterioridad.

De la misma manera, quien investiga la experiencia realiza el recorrido consigo mismo, con su
propia experiencia, sus dificultades y preguntas, el dejarse inquietar o decir, abrirse a otras

experiencias y transformar las comprensiones que tenia. (Contreras y Pérez, 2010).

La investigacion pedagdgica, asi como la pedagogia, solo existe en tanto en cuanto maestros e
investigadores significamos, construimos y definimos en relacion con nosotros mismos, nuestros

pasos y transformaciones.

Contintan Contreras y Pérez (2010):

Por todo ello, la investigacion, en cuanto que experiencia, se cuenta en primera persona:
sostenida por quien cuenta su experiencia de aprender que es de lo que en definitiva trata el

investigar. Y es que bajo esta perspectiva no es separable lo que se ha aprendido del proceso en el
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que se ha aprendido. En este sentido, no hay conocimientos-objetos que quedan ahi como
productos inertes, que significan por si mismos, sino relatos del ir conociendo, la expresion de la
vivencia del ir interrogandose, irse preguntando en conversacion con las situaciones o las
personas en las que se centra la investigacion. No hay “conocimientos” sino procesos dindmicos
y subjetivos del conocer. Hay saber en cuanto que accion: podriamos decir, un “ir sabiendo” (p.

49).

La experiencia de investigar, que es a la vez, lo que vamos aprendiendo con lo que nos pasa
cuando transitamos, cuando construimos el camino. Esto es fundamental: no se “encuentran” lo

conocimientos: se elaboran, se construyen en la accion.

Identidad y autodeterminacion.

En este punto se hara referencia a la identidad, como experiencia de si mismo, como aspecto
subjetivo que es reclamado por la exterioridad, por la relacion con el mundo y que a la vez resulta

de la experiencia de esta relacion.

Ricoeur (1996) toma el tema de la identidad desde dos rasgos: el idem (semejante, idéntico,
cuyo opuesto podria ser distinto) y el ipse, (propio, cuyo opuesto seria extrafio) En el primer giro,
la identidad del sujeto estd expuesta a los cambios en el tiempo —y en relacion con sus
experiencias—, aunque se mantiene el mismo sujeto, es decir, en la historia de su vida contada,
puede decir que se refiere a si mismo a través del tiempo incluyendo los cambios (el segundo

giro, lo discordante).

La “promesa”, segln este autor, es similar a la “potencia” segin Zemelman (2002), lo que

implica el reconocimiento de la propia capacidad de movilizacién, de ser protagonista en lo que
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sucede alrededor, entendiendo que se encuentra al interior de construcciones humanas -posibles

de transformar, pero con las dificultades que eso entrafia- y que se va construyendo cada dia:

Ser hombre es serlo todos los dias, para todos los dias, estar recién llegado, pero no como
metafora sino como manifestacion de esfuerzo de que podemos y queremos dar a nuestra
existencia un significado histdrico: estar siendo desde lo inagotable de la relacion con los otros,
para los otros y desde los otros, de manera que el pensamiento permanezca abierto a las
posibilidades de nuevas rearticulaciones entre voluntad y tendencia, asi como a las posibilidades
de diversas voluntades segln la naturaleza de los espacios para emerger como sujeto (Zemelman,

2002. p.12).

La esperanza en el futuro, la construccion situada socio —historicamente en el devenir, en lo
desconocido, nos lleva al &mbito de la promesa... en donde el investigador, al decir de Luminatto
(1995), ademas de “comprender los determinismos historicos y valoricos en los que se encuentra,
asi como su objeto de estudio, debe proponer un rebasamiento de los limites de la racionalidad
existente...” (p. 31). Ese sujeto que se construye y no se resuelve en las definiciones culturales o
sociales es la mayor promesa de futuro. En la relacién de aceptacion, rechazo o resignificacion de

la subjetividad provista por la cultura —o estructurada — es donde se da la construccion del sujeto.

Aqui se hace necesario hacer la referencia a la discapacidad, desde la identidad y desde la
experiencia de si. Entonces, pueden sefialarse dos ideas: primera, que la identidad de la
discapacidad no es un destino. Es un punto de partida, tanto para la cultura como para las
personas. Segunda, que la mayor promesa que existe para las personas a quienes esta identidad se
asigna como un destino, es la de relatarse de otra manera, decirse desde la potencia, desde la

diferencia, desde la participacion y las formas “otras” de ser y estar en el mundo que se
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construyen en relacion. En el terreno de lo cultural, la discapacidad debe decirse de otra forma:
desde la multiplicidad y la solidaridad; en el terreno de lo personal, desde la experiencia de la
construccion mutua, de la narracion de la propia vida en clave de esa misma construccién y desde

la autodeterminacién y el compromiso: desde si mismo como promesa.

El saber de la discapacidad.

El saber de la experiencia resulta de contar, construir, inventar el sentido de lo vivido. Por
todo esto y hacia la posibilidad de ampliarse a otros sentidos, se aborda la categoria denominada

“saber de la discapacidad”.

La discapacidad, de acuerdo con Schalock (1999), es el resultado de la dindmica relacional
entre una persona que tiene una diferencia en su funcionamiento organico o psiquico con respecto
a la norma establecida para ese funcionamiento, y el entorno en donde se desenvuelve en lo

cotidiano.

Desde esta mirada, la discapacidad es variable, dependiendo de la relacion entre el sujeto y el
entorno. Tiene que ver con los apoyos o barreras que este Ultimo ofrece para la participacion del
sujeto. Asimismo, la discapacidad no se sitla en el sujeto, sino como resultante de la interaccion;
esto hace que se considere transitoria 0 permanente, teniendo en cuenta la forma en como la
persona se adapta a las condiciones del entorno y trasciende las barreras. Aqui es clara la
participacion y las habilidades de la persona en la definicién de la discapacidad. Frente a la
consideracion de enfermedad, si bien existe una condicion de alteracion del funcionamiento
orgéanica de base, la discapacidad no se considera enfermedad, ni al sujeto, enfermo, por lo
descrito antes. Es una resultante siempre dinamica, en la cual la persona no es portadora, sino

protagonista. ES una situacion, mas que una caracteristica de la persona. De acuerdo con lo
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anterior, la referencia es persona en situacion de discapacidad (o persona con discapacidad, como
se usa de acuerdo con la Convencion para los derechos de las personas con discapacidad), no

discapacitado u otro adjetivo semejante centrado en la persona.

Al referirse a la situacion vital, se hace énfasis en la experiencia de vida, en las vivencias
sucedidas en su relacion con el entorno, con las otras personas y consigo mismo, con los
conocimientos y significados que se han construido culturalmente para designar caracteristicas y
acallar la experiencia. Por esto, el saber de la discapacidad es un saber personal, particular,
experiencial y cotidiano, al estilo del saber de la experiencia como ha venido siendo presentado
en este escrito por los distintos autores; no es el saber normalizado, medicalizado que describe un
sindrome. Es el saber que se origina en la reflexion sobre la experiencia de toda la vida de hacer
las cosas de manera Unica, de encontrar otras formas de comunicacion, de percepcion, de
solucion de problemas, en fin: de vivir con los otros en contextos diversos. Por estas razones, el
saber de la experiencia de la discapacidad es un saber construido permanentemente, interrogado e
interrogante, que dialoga con otros saberes y, en el caso de los profesores universitarios con

discapacidad, forma parte de su saber pedagdgico y su ensefianza.

El saber de la discapacidad ha sido muy poco trabajado en la investigacion pedagogica.
Generalmente se ha identificado con el saber sobre los trastornos y las estrategias didacticas para
manejarlos al interior del aula de clase; nunca como saber de la experiencia, como parte del saber
pedagogico. Uno de los propositos del presente estudio es contribuir a la investigacion del saber

de la discapacidad con base en la experiencia y para el &mbito universitario.

Igualmente, las propuestas de educacion inclusiva se juegan el futuro en comprensiones

pedagogicas que tomen distancia del paradigma médico y la intervencion clinica. Es necesario
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plantear algunas otras reflexiones: sobre la identidad, por ejemplo, ya que la construccién de esta

implica transformaciones de la misma por la experiencia.

En la formacion de profesores en educacion inclusiva, una de las dificultades que existen es
que el conocimiento actual, centrado en diagndsticos e intervenciones rehabilitadoras, limita el
desarrollo del saber pedag6gico. Al mismo tiempo, este saber, se centra en el ambito normativo,
estandarizado del entorno escolar a donde iran a desempefiarse como docentes estos
profesionales. Se requiere avanzar en el desarrollo del saber pedagdgico alimentado por el saber
de la experiencia de la discapacidad, configurando comprensiones distintas a las existentes y con

ello, construyendo alternativas a las asistencialistas, centradas en diagndsticos y carencias.

Dialogos que continuan, dialogos que emergen.

Como se ha considerado a lo largo de este texto, los didlogos necesarios entre el saber
pedagdgico, la practica pedagogica, la ensefianza y la experiencia, por una parte; y de estas
dimensiones con el maestro como persona, como sujeto histérico, con su identidad y la forma
como concibe y orienta su quehacer, por otra, son permanentes y actuales. Son los didlogos que
contindan, para considerar la pedagogia y la educacion y sus reconfiguraciones desarrolladas por

sus protagonistas.

Los dialogos que emergen implican la participacion de otros aspectos, poco considerados
previamente, pero que aportan facetas distintas a las comprensiones existentes. Tal es el caso de
la discapacidad, considerada como fuente de saber, experiencia, posibilidad identitaria y lugar de
transformaciones de lo pedagdgico, lo didactico y lo educativo. Asimismo, la experiencia como
base de la construccién de saber, practica e identidad del maestro. Saber de la discapacidad /saber

de la experiencia, como dos componentes fundamentales, interdependientes, necesarios para
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pensar pedagogias que consideren las multiplicidades y, por esta via, la Educacion que tenga en

cuenta todos los saberes.

Saber de la discapacidad y saber pedagogico.

Lo que relatan los profesores a través de su experiencia. Perspectiva de los maestros en

los relatos de vida.

En este apartado se explora la perspectiva de los profesores sobre su ensefianza, tomando
como base su experiencia con la discapacidad y el saber pedag6gico que han construido en su
ejercicio profesional. A través de los relatos de vida, elaborados en dialogo con estas categorias,

se accede a la multiplicidad de saberes que forman parte de su ser maestros hoy.

El método biografico.

El método biogréfico es definido por Denzin (citado en Sautu,1999) como “el uso sistematico
y coleccion de documentos vitales, los cuales describen momentos y puntos de inflexion en la
vida de los individuos. Estos documentos incluyen autobiografias, biografias, diarios, notas,
historias y relatos de vida, crénicas de experiencias personales. De acuerdo con la autora, algunos
de los usos y aportes que han hecho los estudios siguiendo el método biografico han tenido que
ver con los estudios de cursos de vida “desarrollados en el marco disciplinario de la Psicologia
del desarrollo humano”, la Ecologia del mismo, los anéalisis demograficos y estudios sobre el
envejecimiento, con autores como Bronfenbrenner (1979). Las historias de vida, con los aportes

del Psicoandlisis y el Interaccionismo simbdlico. EI método biogréfico

...en la tradicion de historias de vida esté focalizado en las experiencias personales, lo cual

incluye una seleccion consciente e inconsciente de recuerdos de sucesos o situaciones en las
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cudles particip6 directa o indirectamente y su interpretacion mediada por las experiencias
posteriores. Por lo tanto, el relato que hace la persona no solo es una descripcion de sucesos sino

también una seleccion y una evaluacion de la realidad (Lomsky- Feder 1995. p 463).

Bertaux y Kohli, (citados en Sautu 1999) sefialan al menos dos tradiciones de investigacion en
este método: La interpretativista (centrada en lo simbolico y en los significados individuales, con
el interaccionismo simbdlico, fenomenologia y estudios culturales) y la etnografica, que se centra

en las trayectorias en los contextos sociales.

Dentro de las posibilidades existentes para el andlisis de los relatos de vida que emergen en
este estudio, aparece el Analisis de Contenido, al cual se hara una breve referencia a

continuacion.

Analisis de contenido.

Puede ser entendido como una estrategia metodoldgica complementaria o como la forma
principal de analisis segun Sandoval, Delgado, Garavito y Amador (2003), en el primer caso,
cuando se usan entrevistas de forma descriptiva, el investigador puede decidir si explora en
profundidad algunos aspectos de los relatos, en cuyo caso la estrategia complementaria seria el
AC. En el segundo caso, si lo que se busca es conocer los significados y sentidos que los sujetos
dan a sus experiencias, se invierte la importancia: el AC se convierte en la estrategia central y las

otras son organizadas por el investigador de acuerdo con los objetivos del estudio.

En general, cuando se accede a las diferentes orientaciones de analisis textual, emergen dos
grandes propuestas: el anlisis de discurso y el analisis de contenido. Podria decirse que la

diferencia fundamental entre los dos — siendo metodologias que permiten acceder y reconstruir el
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significado que los actores dan a sus vivencias- es que en el AD se pasa de la superficie textual a
la interpretativa directamente, mientras que en el AC se sugiere un paso intermedio entre el texto

y la interpretacion, conocida como el nivel analitico.

Asi, el AC se centra en los textos resultantes de las entrevistas realizadas, o de las
observaciones (expresiones —acto o expresiones —referencia) las cuales se clasifican, organizan y

comparan para establecer comprensiones.

Navarro y Diaz, citados en Delgado y Gutiérrez (1995), sefialan que el AC tiene entre sus
objetivos primordiales el establecimiento de las relaciones entre el nivel formal o superficie de un

texto (sintactico) y el nivel de significacion (semantico y pragmatico)

Asimismo, el profesor Alfonso Torres (1995) plantea que

...con el aporte de la perspectiva interpretativa de la investigacion, hoy concebimos las
experiencias, no solo como un entramado de objetivaciones sociales, sino también como una red
de significaciones para los actores que en ellas intervienen, como un cruce de lecturas que de

ellas se hacen y, en consecuencia, con ellas actuan.

El AC se operacionaliza siguiendo distintas estrategias, como las de determinacién
(intertextual agregativa o discriminativa o extratextual) en donde se establece el sentido virtual
del texto en relacion con otros textos o con presupuestos no textuales. Otra estrategia, de
delimitacion, (extensiva o intensiva) en donde se sigue la guia que propone la relacién cantidad —

profundidad.

Las categorias emergen del anélisis de cada una de las unidades de significacién (palabras o

frases con sentido completo) y el agrupamiento de estas siguiendo estrategias intertextuales,
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extratextuales e intensivas. Se construyen los meta — textos y se triangulan siguiendo estas

mismas estrategias. Se generan entonces contextos de interpretacion y se produce conocimiento.

Se siguio una estrategia de determinacion intertextual, segun la cual el sentido de cada texto se
determina en relacion con los demas. Esto permiti6 seguir un método de analisis agregativo, con
lo que marco categorial surge y se aplica a todos los textos, independientemente de su contexto
de produccion. Se hacen entrar en resonancia cooperativa textos distintos, producidos por
subjetividades analogas (con limites, por supuesto) y se sigue una estrategia de delimitacion
intensiva, en la que se integran en el analisis todos los elementos presentes en el texto y se

reconstruyen las relaciones sistematicas presentes en el mismo (Sandoval, et al.2001).

Procedimiento

Se buscé ejemplificar la relacion entre experiencia de la discapacidad, saber de la discapacidad
y saber pedagogico. Se realizaron entrevistas a los seis profesores universitarios con discapacidad
que participaron en el estudio y se vinculd una entrevista mas, de una profesora visitante quién
ofreci6 su testimonio. En todos los casos, los profesores conocen la totalidad del estudio y los

propositos de este.

Estas entrevistas no estructuradas fueron grabadas y transcritas posteriormente. Una vez se
tuvieron los relatos en texto, se desarrollé un proceso de categorizacién siguiendo los
planteamientos metodoldgicos de la estrategia de andlisis de contenido, lo que permitio que
emergieran categorias en torno a las cuéles se expresa y construye el sentido de lo dicho por los
profesores. Siguiendo una estrategia intertextual, consistente en agrupar los registros bajo
cadigos de significacion similares en cada uno de los relatos, se fueron construyendo “familias” o

agrupaciones categoriales bajo temas similares, que se denominaron categorias emergentes. Estas
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categorias recogen y expresan las bases “semillas” sobre las que se va edificando el saber de la
discapacidad y como este contribuye a la configuracion del saber pedagdgico. He aqui las
huellas para la construccion de la experiencia. Las entrevistas a los profesores sordos fueron
realizadas con intérprete, quien trasladaba a voz lo que los participantes le decian en sefias. En
todos los casos, la transcripcion se realizo de las grabaciones de estos audios, con el apoyo del

video.

Familias / Categorias.

A continuacion, se presentan las familias de categorias, que surgieron como resultado de las
respuestas a las preguntas hechas a los profesores, por lo que se consideran a priori. Las
subcategorias, se entienden emergentes, ya que la dinamica de las entrevistas permitié libertad
narrativa. De acuerdo con lo dicho, se configuraron siguiendo un criterio de “vecindad
semantica” entre los cddigos de significacion, de acuerdo con la metodologia del andlisis de
contenido. Los registros marcados previamente con los cddigos en los relatos se agrupan y
transcriben en cinco familias: “Saber de la discapacidad y saber pedagogico.”, “Comprension
de la discapacidad.” “Interdependencia, construccion de lo comun -interacciones.”
“Autodeterminacion — motivaciones propias.” y “Docencia universitaria e imagen como

maestro.”

Es importante tener en cuenta que estas categorias son intuiciones, guias, pistas y sefiales que
muestran caminos. No se busca un saber contenido, arqueoldgicamente, escondido en la
experiencia de los participantes: se busca el proceso y las semillas de esa construccion. A

continuacidn, se presenta el analisis de cada una de estas categorias, precedido por una tabla en
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donde se retinen los cddigos que conforman la familia y algunas de las muestras de las

transcripciones de las entrevistas realizadas con los profesores participantes.

Saber de la discapacidad en la construccion del saber pedagdgico

Tabla 2: Saber de la discapacidad en la construccion de saber pedagdgico.

Cddigos que la conforman:

Saber de la discapacidad Papel de la discapacidad Aprendizaje con la
y saber pedagogico en la relacion pedagdgica discapacidad
Docencia en discapacidad Experiencia de la Saber pedagdgico y

discapacidad y docencia

experiencia

Discapacidad contexto Saber de la discapacidad
y formacion

Experiencia con la
discapacidad — saber de la
discapacidad

Discapacidad y desarrollo Argumentos sobre la
comunidad sorda

Aprendizaje con la
discapacidad

Saber docencia Entre dos mundos
discapacidad

Elaboracion de la
experiencia

Frente a las referencias que hacen los participantes, relacionadas con la forma en como la

experiencia con la discapacidad se va convirtiendo en un saber, en principio procedimental -sobre

como hacer las cosas- y progresivamente mas conceptual, existencial, se propone esta categoria

gue muestra las huellas de posibles relaciones entre la construccion del saber de la discapacidad y

el saber pedagdgico. Como el camino vivido con la discapacidad y los retos para resolver

cotidianamente, aportan a la construccién de un saber de maestro, un saber de experiencia

resultante del obligatorio analisis y ajuste.

La experiencia con la discapacidad en el curso de la vida es la de encontrar formas distintas de

hacer muchas cosas, de comprender y de percibir. Reflexionada, se va convirtiendo en saber y
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recurso, interpelando y construyendo otros saberes, tales como el saber pedagogico. “... por
ejemplo, me tocaba ensefiar — digo ensefiar, aunque mas bien era como un descubrimiento mutuo
- al profesor sobre como calificarme. Por ejemplo, yo le decia: “Profe, yo no escribo, como
vamos a hacer”, y claro, el maestro también se preguntaba como resolverlo. Ahi nos tocaba
sentarnos a los dos. Por ese lado a mi me va bien... yo les mostraba a las personas quién era yo,
como hacia las cosas, inclusive como tuve que ensefiarles a mis amiguitos, que lo que a mi me

pasaba no era contagioso.” (Profesor G).

Cada maestro, independientemente de que tenga o no discapacidad, con base en su propia
experiencia y la reflexion que ella le suscita, desarrolla particularidades propias para ensefiar,
incluyendo el saber que ensefia. Sus vivencias les construyen de manera distintiva. En el caso de
los profesores con discapacidad, el conocimiento tedrico se acompafia del saber situado que la
experiencia cotidiana les aporta. Ademas, las distintas formas de ser y estar en el mundo, estan

presentes en el acto mismo de ensefiar, no solo como experiencia elaborada.

“Yo diria que la discapacidad juega varios papeles: uno, que efectivamente, llama la
atencion. Dos, que efectivamente los obliga a romper muchos paradigmas. Los obliga a cambiar
los imaginarios que tienen. Pero, sobre todo, me ha dado la opcion de tener otros cuentos, otras
historias que contar en clase. De que el discurso va acompariado también con experiencia, por lo
menos Yo lo hago asi. Yo no sé cuantos docentes vinculan su experiencia, pero yo lo hago. Y eso
permite ver situaciones a las que tal vez no se les “parabas bolas” ... sumado a eso de las
experiencias, yo no me quedo en la realidad del cuentero, sino lo elaboro discursivamente, le doy
peso, lo explico desde la Psicologia, desde la Sociologia, desde el quehacer docente...desde la

’

politica. Elaboro el cuento y lo convierto en un discurso que va mas alla de ser cuentero.’

(Profesor G).
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En el mismo sentido, todo saber se legitima por medio de la experiencia vivida y por la lectura

que de este hacen aquellos que estan inmersos en esta experiencia.

“a mi me parece que desde que tu mas cercana tengas la realidad, mas tienes realmente
argumentos para ensefiar, para educar, para conversar, para argumentar, porqué si una politica
0 por que no. Mientras t0 no estés ahi, entonces ahi miras casi desde el asiento y desde de lo que
tu consideras técnicamente que debe ser.” (Profesora N.) Al mismo tiempo, el ciclo no termina
con el contraste con las realidades, sino que vuelve al saber, para corroborarlo, complementarlo o

transformarlo.

La experiencia con la discapacidad, a diferencia de otras experiencias vitales que cubren solo
un periodo de tiempo, o son episddicas e intensas y por ello impactan de manera importante, tiene
como caracteristica mayor que es permanente, cotidiana, presente desde que se tiene memoria en
muchos. Es la experiencia de construir la vida desde significados y practicas distintos a los de la
mayoria de las personas, y a la vez, en dialogo con comprensiones que no terminan de encajar
con la construccién, como la categoria de enfermedad, por ejemplo. La diferencia, vivida desde la
particularidad méas que desde la comunidad. “Mi humanidad se armoniza con mi discurso teérico
que siempre esta hablando de la diferencia, del respeto por la diferencia, de reconocimiento del
otro, independiente de que tenga o no una discapacidad. Y ellos lo ven de esa manera: una vez
me cai delante de todos. Fue una sensacion muy chévere, sobre la que yo pensé después...
cuando yo me caigo en la calle las personas sienten una curiosidad normal. Cuando yo me cai
aqui senti mucho carifio en ellos, ganas de ayudarme a parar, el interés por mi, si no me habia

lastimado, como me sentia, en fin...” (Profesora R).
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La experiencia de la discapacidad es una experiencia individual, al mismo tiempo que es
construida colectivamente. La persona y sus relaciones, su comunicacion, se concretan en la

interaccion.

“Rara vez, incluso dando teorico, rara vez, yo doy una clase sola. Necesito la interaccion
mucho mas que antes. Quizas porque antes (del accidente) yo tenia un ego sostenido en otros
lugares... hay un ego del docente, sobre todo en el docente universitario, que tiene una buena
relacion con la palabra. Entonces se convierte en una especie de espectaculo, de alguna manera.

Yo creo que rompi un poco mi espectdaculo; por lo menos, lo cambié de forma.” (Profesora M).

El saber de la discapacidad es un saber de la diferencia, de la interaccion que construye
espacios para el encuentro desde distintas formas de ser y estar en el mundo, tramitando los
desencuentros de forma que no eliminen a nadie, ni simbolica ni fisicamente. El saber de la
discapacidad le aporta al acto pedagdgico un sentido de comprehensividad; una mirada que parte
de la diferencia, contando con ésta desde el comienzo del acto pedagdgico, mas que como un

hecho plano o una caracteristica, Sino como un proceso permanente:

“Efectivamente yo si considero que una persona que tenga una defensa por la diferencia y por
el reconocimiento de los otros definitivamente arranca por la humanidad del otro. Yo siento que
eso alimenta dos cosas puntuales en mi: Como persona, es muy importante que el otro se sienta
reconocido, que no pase desapercibido. Como maestra, el gancho inicial con el cual yo convoco
al otro para hablar conmigo de lo que yo le quiero hablar y definitivamente, hay que celebrar la
diferencia, hay que hacer una fiesta con la diferencia, hay que estar pendiente de que los
comportamientos de uno, que muchas veces son resultado de una formacion en un sistema

excluyente, esten todo el tiempo siendo revisados por uno mismo, para poder darle un lugar al
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otro con sus matices. Creo que mi ser, mi manera de vestir, mi manera de caminar, de hablar, mi

historia de vida es toda una defensa por la diferencia.” (Profesora R).

Cuando un maestro 0 maestra con discapacidad orienta materias que tienen relacion con la
discapacidad, complejiza los contenidos con el saber de su experiencia, complementando su saber
pedagogico. Esto le permite abordar de maneras muy variadas estos contenidos, ademas de
aportar aquello que la generalizacion del conocimiento ha ido eliminando desde los casos
particulares, anticiparse a preguntas y dificultades en el proceso de aprendizaje y vincular
discursos disciplinares diversos. “A veces piensan que soy abogada, por ejemplo. Juran que soy
abogada porque manejo el tema de politicas y digo cdmo se hace una incidencia politica, como
se hace el ejercicio del derecho al ciudadano; pero uno si se da cuenta que impacta el que tu

estés en una silla de ruedas.” (Profesora N.).

Una parte importante de la experiencia de la discapacidad es la consciencia de como ha
afectado esta situacion al propio desarrollo. A veces es la percepcion de ventajas derivadas de la

forma en como se percibe el mundo.

“Ser especial no hay duda de que lo fuerza a uno a tener que hacer otro tipo de desarrollos y

’

lograr otras facultades en este caso la memoria vino a ser un aspecto muy importante en mi’

(Profesor H).

Esta consciencia, que implica un conocimiento sobre si mismo requiere también que aquellos
con quienes se interactlia tengan un concepto claro de quién es el docente que va a orientar el

proceso.
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“Porque se hace necesario que ellos estén empapados de quien es uno. También que uno los
reconoce. Que uno sabe quienes son. Todos estos aspectos contribuyen de manera muy seria
para que los estudiantes estén al tanto de uno. Y, sobre todo, que uno va a ser también una
referencia para ellos. Ello contribuye entonces a que los muchachos también lo tengan en cuenta

a uno.” (Profesor H).

Mas alla de lo aprendido sobre como hacer las cosas o resolver problemas del orden
procedimental, estan las construcciones sobre la ensefianza, sobre la necesidad de fabricar lugares

simbdlicos distintos para pensar lo que ha aprendido, para revisarlo y transformarlo:

“Hay un elemento clave en mi ensefianza y tiene que ver con lo que se “va a aprender” ... yo
les digo a los de primer semestre: “conmigo no van a aprender, sino a desaprender” ... hay un
elemento con el que yo me muevo en todos los escenarios y es el mensaje que invita a que
desaprendan sobre los imaginarios que tienen, unidos a los diagndsticos (y a la historia) por
ejemplo. Ese es un “plus” que yo tengo y que uso en todos los escenarios pedagogicos y
discursivos en los que yo me muevo. Es colocar las cosas en otro lugar: no es el diagnostico,
porque este no define, el diagnostico me limita... es construir un lugar simbolico distinto. esto
implica profundamente la comunicacion, abierta, propositiva, no enrarecida con pretextos o

imaginarios, con una actitud también distinta.” (Profesor G).

Este lugar simbolico, hecho de encuentros y, sobre todo, de aperturas, del vacio necesario para
poder seguir construyendo y no partir de definiciones concluidas, contiene en su potencialidad la
posibilidad de la transformacion. Cuando una persona con discapacidad demuestra algo, lo que

busca es que se entienda como lo hace, mas que si puede o no.
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“Me toco enfrentar las creencias y los prejuicios de las personas que muchas veces se
burlaban y me tocaba enfrentarme y decirles que el asunto no era como ellos pensaban, que es
de otra formay yo lo percibo diferente y mostrar también esa forma particular de percibirlo. El
cuento es por ejemplo que no es que yo no escribo, sino que si tengo las adaptaciones y apoyos

necesarios puedo hacer las cosas...” (Profesor G).

Las caracteristicas propias, configuran unas formas particulares en la postura, en la
comunicacion, en la relacion con los estudiantes. Estas particularidades se configuran
individualmente, combinando aspectos de la identidad y la personalidad del profesor con la

experiencia de la discapacidad y las formas propias de actuacion.

“A veces yo amanezco con “la lengua pegada” y yo me doy cuenta de que no me entiendo ni
yo mismo! Alli, acudo a las otras posibilidades: me tomo tres minutos y establezco a dénde
quiero llegar y el rumbo seguido, reviso qué herramientas tengo para hacerlo (videos, textos,
canciones, etc.) a veces con una monitora, que me entiende y ella socializa la indicacion. Alli,
ella me ayuda en la guia de los procesos y el grupo. En la clase siguiente retomamos el proceso,
revisamos los hitos a los que hemos llegado, las conclusiones construidas y que cosas nuevas
emergieron, en fin, lo que paso en la sesion anterior; ya teniendo claro que en ese momento ya

no estoy hablando en “letra pegada” -mds bien “palabra pegada”-"" (Profesor G).

Se tiene en cuenta que en de la relacion pedagogica es necesario ser flexible, adaptandose a la
vez que se les pide a los estudiantes que lo hagan. Esta caracteristica se deriva de la experiencia

con la discapacidad.

“En el desemperio como maestro, se enfrenta la necesidad de construir el discurso de ir

mucho mas alla, teniendo que ser muy flexible; buscar estrategias, pensar en qué preguntas
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hago, qué video les pongo para que no se tergiverse lo que quiero plantear. Cémo los llevo a

esas conclusiones que yo quiero discutir o a ese conocimiento. Eso requiere de flexibilidad.”

(Profesor G).

Muchas caracteristicas de la forma en como los profesores con discapacidad se acercan a sus
estudiantes o conducen sus clases dificilmente pueden relacionarse inicamente con la experiencia
de la discapacidad — como patrimonio exclusivo de estos docentes -. Sin embargo, si pueden
establecerse relaciones con la contribucion de esta experiencia con cierta forma de acercarse,
cierta sensibilidad frente a la presencia del otro, cierta orientacion hacia la creacion de “terceros

espacios”.

El tercer espacio, de acuerdo con Bahba, (2002) es aquel lugar simbélico en donde se abre la
posibilidad de existencia -a través del encuentro y la construccion - a otros discursos y
representaciones, otras relaciones ademas de las propias y las de otros conocidos. Implica, en
concreto, un lugar mas amplio que la sola propia representacion de las realidades o la sola
representacion de las realidades de los otros, para considerar la existencia de otros érdenes de
representacion. No es un espacio de sintesis ni de antagonismo, por cuanto no es una palestra 'y su
proposito no es que predomine alguna vision sobre las otras o que todas converjan en una mayor.
Winnicott, (1994) se refiere a este lugar simbdlico como la Tercera Zona de realidad, siendo la
primera la interna, propia y la segunda la exterior, el mundo afuera. En esta tercera zona, las
representaciones y significados se encuentran a medio camino entre la primera, subjetiva y la
segunda, objetiva. Aqui, la dindmica simbolica esta permanentemente construyéndose,
transformandose, dando lugar a que otras representaciones se construyan. A través del juego, de
la relativizacion de lo dado, del encuentro y la transformacion, se va creando el mundo simbdlico,

las representaciones de representaciones que forman el panorama cultural humano. Desde la
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perspectiva del tercer espacio, las certezas habitan en los convencimientos propios y en los
exteriores, expresados como hechos demostrados para un momento socio — historico. Las
posibilidades de avanzar, de construir, de movilizar estos convencimientos — representaciones
con poder- se dan en la tercera zona, en ese tercer espacio en donde no se elimina ninguna
perspectiva, pero tampoco se generaliza. El equilibrio del poder es un aspecto clave para
construir terceros espacios. Todo lo anterior podria sugerir que estos espacios se construyen sélo
a nivel subjetivo, intraindividual; sin embargo, son, sobre todo, interindividuales: espacios para el

encuentro de perspectivas, de personas, de historias.

... “Yo logro sincronizar a estos muchachos que estdan poniendo problema o que estan muy
distraidos, los logro ubicar y los logro centrar rapidamente. Yo creo que yo estoy muy pendiente
de ellos y ellos frente a mi creo que también lo hacen muy bien. También lo hacen notar, lo
hacen ver de una manera muy clara. Si, ellos hacen referencia a mi, dicen yo a usted no lo
conocia, pero ahora tengo un conocimiento mas preciso, francamente usted me ha abierto las
puertas.... Eso es muy normal que en los muchachos se vea, que le digan a uno que representa
una recurrente referencia importante en sus vidas. A mi me gusta eso, pero yo les digo que no me
interesa ser tanto un ejemplo, sino que lo viven como una persona natural que viene a dictarles
su clase y que si tengo algun problema o un defecto pues plantéenlo entre todos y no traten de

generar dificultades. De todos modos, no ha acontecido.” (Profesor H).

En esta construccion de “terceros espacios”, la comunicacion juega un papel fundamental y
para los profesores universitarios con discapacidad ese es un énfasis necesario, un aspecto para

tener en cuenta permanentemente.
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“Todas esas adquisiciones que tuve con respecto a la oralizacion, porque con mi papad y mi
mama también tenia la costumbre de hablar, hablando, el contexto, con mis primos, con mis
sobrinos, todo el tiempo tengo que estar hablando con ellos porque nadie de ellos sabe lengua de
sefias, ahora lo voy a relacionar con los estudiantes de la Universidad Pedagogica. También
puedo hablar con ellos. Entonces yo lo hago por medio del teatro, escribiendo, o hablandoles,
depende, hay que manejar las diferentes situaciones comunicativas, entonces es muy importante

una educacion bilingiie, con el fortalecimiento de lengua de serias.” (Profesor JC).

Muchas veces no existe la condicion ideal para que se desarrolle el proceso comunicativo, por
ejemplo, en el caso de los sordos, cuando no esta presente el intérprete. Esta ausencia
inicialmente implicaria que no hay forma de entenderse. Sin embargo, la construccion de

espacios conjuntos requiere de ir mas alla de la dificultad:

“Con las personas en general, cuando se dan cuenta que yo soy sordo, ahi no saben qué
hacer, y yo ¢qué esta diciendo? Entonces me escriben y yo listo, listo, o sea cuando me van a
pedir una direccion, yo les digo, como, se dan cuenta que soy sordo, y ya no me quieren
preguntar y yo pregintenme, escribanme, y ya le digo, yo tengo carro, entonces, en mi carro yo
me guio por lo visual, es una comunicacion visual para mi, al estar viendo todo, porque no
escucho, porque a veces me estan echando pito entonces yo, entonces empiezo a tener control de
repente con lo que estoy observando, y me manejo normal, es un generar un control

comunicativo con todos mis sentidos.” (Profesor JC).

Retomando la experiencia de la discapacidad — o “con” la discapacidad- puede decirse que

esta se convierte en un analizador permanente del mundo alrededor y de la relacion de la persona
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con este. Es un lente, una perspectiva desde donde se ven todas las cosas. Inclusive, las

situaciones de discapacidad de otros.

“Yo he hecho deporte paralimpico durante muchisimos arnos, casi toda mi vida lo hice hasta
que decidi renunciar, eso hacia que estuviera con ellos, por lo cual aprendi lengua de sefias.
Porque hacia deporte y tenia compafieros sordos con los que nadaba, entonces empecé a
comunicarme con ellos y aprendi de una manera rapida, tenia siempre el sordo ahi,
comunicandome con ellos y que yo les entendia, les gustaba mucho tener alguien con quien
conversar diferente al sordo de todos los dias de entrenamiento. Entonces veamos que eso es un
efecto de estar alli, inmerso en este escenario y que me facilito el proceso de aprendizaje.”

(Profesora N).

La experiencia de la discapacidad es mucho méas que la experiencia de la dificultad. Es la
experiencia de detenerse a revisar aquello que se ha vuelto automaético, que solo volvemos a
mirar cuando no funciona o cuando lo hace de manera diferente. Igual, es lo que hacemos
reflexivamente en ese detenernos, mas alla del ajuste momentaneo, es la construccién de la

experiencia que se vuelve saber:

“... yo aprendi a caminar de nuevo con mi hija menor. Fue una gran ayuda, porque yo lo
tome del modelo. Un modelo muy importante para mi, Rocio. Méas que las cosas que me decian
los kinesiologos. Porque una de las cosas que la rehabilitacion les evita a los adultos en la caida
y ademas en el mundo adulto tenemos una cantidad de prejuicios corporales que tienen que ver
con la elegancia, con el pudor y... yo en un momento, tomando como ejemplo a Rocio decidir
gatear, decidi pararme como fuera, empezar como desde abajo, desde el piso y ese para mi fue el

gran avance. Decidir empezar del piso fue el gran avance. Y eso en general en la rehabilitacion,
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los adultos no quieren ir al piso. Yo, por ejemplo, me caigo bastante, pero me sé caer: nunca me
quiebro, porque me suelto cuando me caigo. Yo creo que eso de algun modo lo aprendi mirando
a Rocio aprender a caminar. Pero era una cosa rara porgue yo aprendia de ella: no al revés. A
mi otra hija le ensefié yo, en cambio, ella muchas veces era la que me daba la mano para
pararme, 0 me traia el cochecito. Ella siendo muy chiquita, como de afio y medio, veia que a mi
me costaba trabajo pararme y entonces me traia el cochecito. Sabia que yo con este me
incorporaba mas facil. Y ahi yo llevo el cochecito y ella era la bebé. Pero compartimos mucho
tiempo en el piso. Cuando yo vuelvo a la escuela después de que Rocio aprende a caminar y yo
me atrevo a cruzar, llego en colectivo; no se me ocurriria irme en taxi. No estaba en mi mundo
tener que manejarme en taxi. Y vuelvo a una vida en la que llevo el baston y me siento muy bien
con eso. Si bien tengo todavia estos miedos de quedarme sola la noche en la calle, o que me
intenten robar y no poder correr, que en un principio eran cosas que aparecian muy fuertes en

mivida.” (Profesora M).

La experiencia con la discapacidad va convirtiéndose en saber en la medida en que interroga el
hacer, el andar automatico, los estandares. A través de la reflexion, de la comparacion, de la

busqueda, emergen saberes diseminados en cada dia y en quienes comparten la experiencia.

“De todos modos, yo creo que mi forma especial de hacer las cosas, de entender el mundo, me

ha aportado muchos elementos para mi trabajo.” (Profesor G).

Es la experiencia de como entendemos la vida y a nosotros mismos desde otros lugares,
inéditos porque lo que se nos dice desde lo tedrico es demasiado general, lejano, Gtil como guia

que requiere aterrizarse a nuestro cotidiano.
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“Yo he hecho mucha reflexion sobre eso, ha sido muy bonito por que el accidente tuvo mucho
que ver con la persona que yo soy ahora; con la persona que me configure a raiz de haber tenido
que hacerle frente a una situacion de esas. Entonces para mi en lugar de ser algo desafortunado,
a pesar de lo que representa para mi motricidad, pues se constituyd en el centro de crecimiento
mio y de los que me rodean; en especial mi familia y todo eso. Como decia, era una nifia
bastante brincona, muy deportiva, me gustaba bailar, bailaba ballet, jugaba baloncesto, era una
nifia vanidosa muy atractiva fisicamente lo cual tenia mucho peso para mi... en este momento lo
digo porque eso tuve que reconfigurarlo y eso fue una tarea dolorosa pero muy hermosa fue
empezar a leerme desde otras formas y empezar a ver, como la belleza desde la diversidad y no

desde un modo de vestirse, de ser o de actuar.” (Profesora R).

Al igual que en todo proceso de reflexion, se hace necesario tomar distancia, ver desde

otro lugar, inclusive dejar de ver, para dar paso a otros significados.

“En mi tiempo de estudio, no centré mi atencion en la discapacidad - de €so no se hablaba,
ahora que lo pienso, yo hice de cuenta que eso no existia para poder enfrentar todas las cosas
que se me venian: trabajar, estudiar, responder por una cosa y otra; y ademas, la protesis se
constituyo en una parte de mi cuerpo, pues no habia por que sentirse diferente, o hacerlo
diferente... si sentirse diferente, porque a mi no me incomoda sentirme diferente motrizmente
para caminar, pero era una cosa natural para mi, porque asi lo asumio mi cuerpo... ahora digo,
que tanta cosa que hice y cuanto me movi y no me dolia y ahora que tengo mas afios si siento
cansancio, pero en ese momento lo hice con una energia que no supe a qué horas pasoé todo eso-

.” (Profesora R).
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Esta es la distancia que, paradojicamente, permite pensarse a si mismo mas alla de una
categoria, de un tipo especifico de pertenencia a una clase 0 a un grupo. La experiencia de la
discapacidad es profundamente personal y Unica. El ejercicio de extrafiamiento que se hace desde
una lectura diagndstica, que pretende separar a la persona de sus propios significados a partir de
la inclusion de comprensiones tedricas y de asociarle con un grupo distinguible médicamente por
medio de asociaciones basadas en rasgos generales similares, como el funcionamiento de algun
sistema, por ejemplo, considera la experiencia como algo negativo, eliminable; con esto, se
invisibilizan las personas. Sin embargo, no es posible eliminar la experiencia personal, las

profundas trasformaciones que se originan a partir de lo vivido.

“No, no existia. La idea de la discapacidad. Existia de una manera teorica, en lecturas
filoséficas, en una conciencia tedrica. Lo que cambia digamos, frente al hecho de la experiencia
de estar al borde de la muerte y la experiencia de que uno puede perder el control de su cuerpo o
perder una parte de su cuerpo y no recuperarla, o tener que volver a aprender a caminar... eso
fue una experiencia que diria que es el despues, se genera un tipo de conciencia que yo no tenia
antes. En mi caso permanece, y que también es muy vital. O que bdsicamente es muy vital.”

(Profesora M).

Cuando la discapacidad aparece de manera subita, como consecuencia, por ejemplo, de un
accidente cuando se ha llegado a un desempefio social adulto, el contraste es muy fuerte, dando
paso a transformaciones simbdlicas que impactan la propia identidad, ofreciendo en su intensidad

conocimientos gque no se vislumbraban previamente, o no importaban.

“Creo que es muy distinto cuando tu naces con la discapacidad, que cuando sucede algo y

tienes que pensar tu vida con un cuerpo que cambia de una manera importante. En mi caso fue
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de una manera importante: tuve que volver a aprender a caminar, hacer todo un proceso y al
final de este quede de otro modo; o sea mi cuerpo quedo de otro modo, con otras posibilidades,
otras... Eso implico para mi, no tanto del mundo social, un cambio enorme: digamos, como
situarse con ese otro cuerpo, pero no tanto por las cuestiones practicas, como caminar, es una
mezcla, digamos toda la identidad. La mirada del otro, el estigma... al comienzo cuando yo
caminaba mal, yo no podia hacerme cargo de ese caminar, de qué hacia con esto, no se me veia
segura con esto; habia también una infantilizacion general, de mi persona, que se presenta sobre
todo cuando uno esta en la situacion de paciente. Porque hay una proteccion, pero en el sistema
hospitalario, el sistema médico en general, no s6lo hay una proteccion, sino también una
necesidad de colocar al otro en lugar mas o menos predecible, mas o menos manipulable, o sea
que no se genere un desborde con la situacion. Asi que, para mi, en un comienzo tuve una etapa,
diria en dos sentidos: una, con el mundo y lo que significaba para mi poder salir de ese mundo
hospitalario que a veces, con una discapacidad no terminas de salir nunca... porque estan los
demas diciéndote como es tu cuerpo y como manejarlo por qué tu ya no sabes como manejarlo...
el fisiatra te dice cOmo es, es como si tuvieras un auto con un nuevo modelo y ti no tienes ni idea

de como funciona.” (Profesora M).

Como se planteo anteriormente, esa mirada desde la generalidad, desde lo institucional busca
ofrecer marcos de accién, y, sobre todo, de control. Ese proceso de reelaboracion, de
redescubrimiento, de reinvencion, sucede de manera abrupta en los casos, como se dijo antes, en
que un accidente cambia toda la forma de ser y estar en el mundo; sin embargo, cuando se nace
con una situacion especial de desarrollo, que configura una discapacidad, podria pensarse que es
mas facil cotidianizarlo, olvidarse de ello, como también se sefialé anteriormente. Sin embargo, el

choque contra una realidad “normalizada”, es permanente y hace que se recuerde, que se busquen

85



ajustes todo el tiempo, en cada paso del desarrollo. Sobre ese proceso y lo que pasa internamente,

la profesora M nos aporta otros elementos:

“Bueno para mi fue muy interesante, empezar a descubrir otras facetas a mi cuerpo, que me
permitieran volver desde adentro a mirarlo, no a traves de las imagenes ni de las palabras de los
otros... empezar a construir puentes desde adentro. Estos puentes desde adentro también me
permitieron mejorar mucho lo que era mi dafio en la sensibilidad profunda, un dafo
neurologico, que tenia que ver con el esquema corporal, creo que ahi, hay una cosa en la
rehabilitacion que es como la infancia: que lo afectivo, lo neuroldgico y lo social empiezan a
funcionar juntos; pues si uno queda entrampado puramente en el mundo hospitalario, hay una
conexion, hay una construccion del esquema corporal, de la imagen de si mismo, de la relacion
con los otros, de la sensibilidad, que no se recompone. Y uno empieza a pensar en su cuerpo
como que sus piernas son algo para caminar, por ejemplo. Y no para tocar, no para pintar una
composicion, no para sentirse comodo cuando uno se gira en la cama, o para encontrar una
belleza también en eso. La vinculacion instrumental que genera a veces la rehabilitacion...
bueno para mi hubo todo un tiempo de salir de ese mundo instrumental, productivo, con técnicas
a veces alternativas que me ayudaron mucho, sin dejar del todo el mundo hospitalario y creo que
también un camino hecho en soledad y otro que tuvo que ver con la pareja, con el erotismo, y
recorrer otros circuitos y otras imagenes de este nuevo cuerpo, para erotizar ese nuevo cuerpo,
esa nueva vida, afectivizarla, erotizarla, aceptar ese cuerpo, encontrar sus modos. Esto, por una
parte, y, por otra parte, creo que hay un circuito en lo social, de como estar con este cuerpo en el
mundo, como autoafirmarme, como sentirme segura, como no tener miedo, porque la
discapacidad es una pérdida de control del cuerpo y volver a confiar en el nuevo cuerpo requiere

’

un gran trabajo.’
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La dimension individual de la experiencia de la discapacidad es, como en la mayoria de
propuestas de reflexion, un componente central. Para este estudio, es el punto de enfoque. Sin
embargo, los aspectos colectivos — no compartidos ni generalizables — de la experiencia
representan posibilidades interesantes para el analisis. Estos tienen que ver con lo que pasa en el

encuentro, lo que se construye conjuntamente y en ello, se colectiviza.

“Por conocer a esta persona con discapacidad, entro en la conciencia de la discapacidad: O
sea, me hace darme cuenta, de la pregunta de Espinosa, no por lo que es un hombre sino por lo
que puede, yo creo que hasta cierto momento de lo que a mi me sucede, yo estoy tremendamente
traumada, diremos, viendo que hago con este cuerpo que no es normal. Que no es lo que tiene
que ser. Y creo que a partir de un momento empiezo pensar que el cuerpo tiene que ser algo, y
empiezo pensar que puede ese cuerpo; y me prohibo, por recomendacion de mi abogada, me
prohibo pensar en el cuerpo que tenia. Ella me dice -esto es lo que puedes: mira todo lo que
puedes, puedes mover las manos, puedes caminar con un baston, ir al bafio sola, salir a caminar,
llevar a tu hija en el cochecito... yo no puedo mover un dedo, no me puedo rascar la nariz. Me
encanta vivir. - O sea, me da vuelta y me ayuda a verlo de otra manera porque no es tedrico,
porque no sale de un libro. Empiezo a hacer este ejercicio de ver que puedo con este cuerpo, y
no es poco. Ella me decia: -es como si tu te sintieras triste porque no puedes volar, porque no
tienes alas. Y la gente no esta triste porque no tiene alas. Nunca las tuvo. Bueno, haz de cuenta
que es asi. O sea, deja: tu cuerpo es asi. Que es lo que puedes con esto. - Ese ejercicio, en lo
individual, creo que ahi también, uno empieza a vincularse con lo que puede y cambia mucho la
relacion con lo social. Porque uno reestablece de algin modo su dignidad, pero no en un sentido
de orgullo. En un sentido, uno se amiga con la vida. Es mucho lo que uno puede hacer. Aln si

uno esta en una silla de ruedas, es mucho lo que uno puede hacer.” (Profesora M).
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El proceso de elaboracion de la experiencia no se da de manera automatica ni de la misma
manera en todas las personas. Y, de acuerdo con lo planteado anteriormente, aunque parte de la
experiencia propia, no es solo una construccion individual. Se construye en el espacio de las
relaciones, en la dindamica interpersonal, méas que intrapersonal. En los profesores, por sus
permanentes reflexiones, tiene mayores posibilidades de construirse, de elaborarse como saber,
de dialogar con otros saberes experienciales y tedricos: “Empiezo a hacer una relacion, -
digamos yo tenia un periodo, que ahora no estoy alli- pero tengo un periodo posterior al trauma,
posterior a la salida de la enfermedad, en el que sigo en un mundo que no es el mundo cotidiano.
Me llevé tiempo volver. En ese tiempo, en la Facultad me volvi un poco famosa, porque todo el
mundo venia a mi tedrico, porque era en una entrega existencial muy grande. O sea, yo estaba
ahi, no estaba dando una clase. Estaba ahi, y para mi no habia dar clase, no, porque no sabia si
al otro dia iba a estar bien, si iba a vivir, si no iba a vivir, entonces cada cosa tenia una
intensidad que era muy vital. Ademas, por el tipo de materiales que yo daba, la conexidon entre lo
que yo daba y lo que a mi me estaba pasando era enorme. En esa época, me acuerdo, yo daba
genealogia de la moral, daba Zaratustra, la Gaya Ciencia, era muy fuerte, estar con ese mundo.
Y aparte yo vivia el presente: no tenia proyectos, porque el pronéstico era muy malo, en ese
momento no se sabia que iba a pasar, yo habia tenido un tumor que no se sabia si lo habian
sacado 0 no, no se podia hacer nada, entonces, era como un estar en la cornisa. A los alumnos, a
los jovenes les encanta estar en la cornisa. Yo estaba en la cornisa. Y era evidente. Creo que
también cambié como docente la dinamica en el aula, yo cerquita y mis alumnos pasan mas al
frente. Aunque yo me paro, camino, prefiero estar sentada. Si, como que se rompid un poco esto
de los roles tan... rara vez, incluso dando teorico, rara vez, yo doy una clase sola. Necesito la
interaccion mucho mas que antes. Quizas porque antes yo tenia un ego sostenido en otros

lugares... hay un ego del docente, sobre todo en el docente universitario, que tiene una buena
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relacion con la palabra. Entonces se convierte en una especie de espectaculo, de alguna manera.

Yo creo que rompi un poco mi espectdaculo, por lo menos, lo cambié de forma.” (Profesora M).

Es en ese espacio en donde se encuentra, por decirlo de alguna forma, el saber de la
experiencia, el saber de la discapacidad. En la elaboracién hecha en colectivo, en interaccion -no
necesariamente conjunta- que produce fenémenos y procesos de significacion distintos para
quienes participan del encuentro -o del desencuentro- pero que se refieren a lo que se piensa
inicialmente, como la misma cosa. Progresivamente aparece que no lo es, que precisamente lo
que pasa es que la cosa cambia, que se introducen nuevas comprensiones en el lugar donde

estaban las conocidas y con ello cambian las acciones, las actitudes y las relaciones.

La construccion de la experiencia se convierte entonces, en un saber que, como se ha dicho,
dialoga con otros saberes. Pero, como el maestro cuenta con maltiples materiales, entre ellos los

saberes, la construccion de la experiencia es la construccion del maestro. Asi de simple.

“Ademas de los aspectos disciplinares de la materia que ensefio, pedagogicamente yo creo
que lo pedagogico no es un discurso tedrico, es mas bien una construccion que parte de la
reflexion sobre la praxis, entonces desde alli, yo he configurado el discurso pedagdgico como a
partir de esa reflexion, lo que implica que cuando yo tengo que traer las teorias y los aspectos
del campo de la pedagogia, creo que para hablar de ese discurso hay que sentirlo. Lo que algo
que es una forma de meta cognicion frente a eso y relacionado con mi propia vida, que quizas lo
que sienten los estudiantes es esa armonia entre lo que yo soy como humano, lo que pienso y lo
que dicen las teorias y los autores. Esto hace que con los que no esté de acuerdo tambien soy
muy clara: no manejo aguas tibias en mis modos de ser en el mundo. Soy muy clara en las

posturas que asumo sobre las diferentes orientaciones. Haber podido hacer un ejercicio reflexivo
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sobre el discurso pedagogico -yo diria que esta permeado por lo humano- mi discurso, mi

vivencia y lo que soy se armonizan en la maestra que soy alli.” (Profesora R).

Finalmente y para tomar distancia de orientaciones clinicas — funcionalistas en la
interpretacion de lo que narran los maestros participantes, se retoma el aporte del profesor Rafael
Florez, en el libro: “Hacia una pedagogia del conocimiento” (1994), en donde sefiala que pueden
considerarse cinco “criterios de elegibilidad pedagdgica, para distinguir una teoria pedagogica de
una que no lo es” (p.114) El saber de la experiencia de la discapacidad, aporta a la elaboracion
del saber pedagdgico en cada una de estas, en direccion distinta al saber médico que ha

caracterizado al conocimiento sobre discapacidad:

1. Concepto de ser humano que se busca formar, o la meta de esa formacién. Desde el saber
médico, la persona con discapacidad es portadora de enfermedad, desorden o lesién. Desde
el saber de la experiencia de la discapacidad, es una persona que tiene formas distintas al
promedio de actuar y comprender en el mundo... no lo define una alteracion funcional. No
esta enfermo.

2. Proceso de formacidon del ser humano, caracteristicas y secuencias. Para el saber médico,
la persona con discapacidad es resultado de un desorden en el proceso de desarrollo, que le
configura una alteracion funcional. Para el saber de la experiencia de la discapacidad, la
persona sigue lineas y procesos de desarrollo diferentes al promedio, lo que hace que la
comparacién con la normalidad produzca resultados incompletos y negadores del proceso
propio. El desarrollo de una persona sorda, por ejemplo, es diferente al de una persona no
— sorda, y ademas, al de otro sordo; en general, la lectura es contextual, no se agota en lo

individual.
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3.

Tipo de experiencias educativas que se privilegian para impulsar el desarrollo. Para el saber
médico, las experiencias que se privilegian son las llamadas “terapéuticas” que tienen como
objetivo curar, equilibrar o reorganizar un proceso. Son las comprendidas en el proceso de
rehabilitacion. Para el saber de la experiencia de la discapacidad, las experiencias que se
privilegian se centran en la relacion de la persona con el contexto (fisico y simbdlico)
promoviendo al maximo su participacion y autodeterminacién. Estas experiencias no se
focalizan en la persona, sino en la interaccion, dando lugar a perspectivas como la
accesibilidad y la inclusién.

Tipo de regulaciones entre los participantes de la relacion. Para el saber médico, la relacion
es jerarquica unidireccional, entre un conocedor y un lego. Para el saber de la experiencia
de la discapacidad, el conocimiento profesional es uno de los existentes y no se considera
superior al propio.

Métodos y técnicas: Para el saber médico, terapéuticas varias. Para el saber de la
experiencia de la discapacidad, construccion de terceros espacios, transformacion de

imaginarios a través del encuentro.

Finalmente, el saber de la experiencia de la discapacidad aporta a la construccion del saber

pedagogico, - por lo menos en los cinco aspectos mencionados- y abre nuevos caminos, en

dimensiones como la interdependencia, la construccion de terceros espacios, las otras formas de

ser y estar en el mundo, los ambientes pedagogicos complejos, las barreras contextuales, etc. ES

un saber en construccion, basado en la experiencia, en la elaboracion de esta bajo otras preguntas,

bajo otras luces que revelan aspectos distintos.
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Comprension de la discapacidad desde la experiencia propia.

Tabla 3: Comprension de la discapacidad desde la experiencia propia.

Cddigos que la conforman

Concepcion de la Posibilidades

discapacidad

Experiencia con la
discapacidad en otros

Origen de la
experiencia con la
discapacidad

Percepcion del “mundo
de la discapacidad”

Barreras en el entorno

Experiencia con las
alternativas vividas en
rehabilitacion — educacion

Discapacidad y
subjetividad.

Discapacidad e
ideologia

Condiciones exigidas por el medio

Uno de los aspectos del saber de la discapacidad es la forma como esta se entiende. Més alla

de términos o modas de acuerdo con la época, los significados en torno a discapacidad han sido

construidos y se mantienen desde distintos enfoques. Las construcciones hechas desde otros

lugares contrastan y proponen formas distintas de comprender y, por ende, de actuar. Las

personas con discapacidad, desde su experiencia personal proponen formas distintas de

comprender, claves para pensar el asunto distinto, aunque las comprensiones iniciales partieron
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de perspectivas médicas, de diagndsticos, como se expresd al final de la categoria anterior. El
Saber de la experiencia de la discapacidad, es, precisamente, un saber que da cuenta de
comprensiones distintas, de construcciones que permiten avanzar en sentidos diferentes a los
considerados en los diagnosticos. Igualmente, con relacion a las denominaciones, a los términos

que se usan para clasificar a las personas.

“Hay dos cosas en las que yo estoy en desacuerdo, la primera, el término discapacidad, yo
no me siento identificado con ese término, porque eso se refiere que no se puede hacer, como
discapacidad, no puede correr, no puede ver, quitémosle el dis, dejémosle capacidad. Porque es

que nosotros tenemos capacidades, tenemos saberes, tenemos conocimiento.” (Profesor JC).

Las experiencias de relacion confrontan los significados que se han construido histéricamente.
La interaccion con los otros permite construir significaciones en distintos sentidos: he ahi la
posibilidad real de producir transformaciones en terceros espacios, tan necesarias frente a la

participacion social de las personas con discapacidad en todas las etapas de su ciclo vital.

“Creo que la magia que tuvo mi infancia fue que se me permitio crecer en ausencia de
diagnosticos. Mi diagnostico me lo dio mi abuela y yo tenia un afio y tres meses y dijo que
dejaran de molestar, que yo no era bobo, sino que tenia mala punteria. Y yo creci con ese dicho,
de la mala punteria. A los 20 afios una tia, me dijo que acababa de atender un parto complicado
y que el nifio casi queda con paralisis cerebral, asi como yo... en ese momento pensé que claro,
lo que yo tengo tiene nombre y me fui a la biblioteca para averiguar sobre ese cuento de la
paralisis cerebral. Lo que encontré igual no me gusto, la version técnica hablaba de paralisis
cerebral; y la version sofiadora hablaba de mala punteria, esa ultima version me permitia pensar

no en lo que no podia hacer sino en lo que si podia hacer. La mala punteria no es una cosa mala
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ni es un pecado... es solo algo que pasa. Eso me permitio entender las cosas sin esa carga

simbolica tan pesada del diagnostico.” (Profesor G).

“Para mi la discapacidad como cosa externa, como cosa general, es algo con lo que
tengo distancia: digamos el mundo de la discapacidad. Sin embargo, es algo fuerte de mi

identidad.” (Profesora M).

En muchos casos, hoy todavia se lee la discapacidad como sinénimo del diagndstico,
generalizando el area de desempefio comprometida: se habla de discapacidad motriz, o visual, 0
psicosocial, etc.: es algo que tiene el sujeto y que implica alteraciones — carencias- en el
funcionamiento en areas especificas o en la totalidad. Hay un reto fuerte que tiene el saber de la
discapacidad, que es aportar conocimiento desde la experiencia para configurar un saber distinto
al del diagnostico. Un saber que da cuenta de lo relacional, de las distintas formas de ser y estar

en el mundo. La experiencia de la discapacidad aporta elaboraciones en otros niveles.

“Para mi discapacidad es el convivir con una precariedad, con una de la vida, que en mi caso
aparecio en una edad temprana, a los 30 afios. Es la conciencia, mas no es parte de mi
identidad, desde que naci. Quizas es en ese sentido: aparece como la ruptura en mi vida. Es un
punto de viraje. Hay un antes y despues. La discapacidad tiene que ver con algo que sucede en
este momento de mi vida, con una enfermedad, con la lesidn, y bueno mi vida cambia totalmente.
Y creo que la caracteristica es que de ahi en mas hay una conciencia de la precariedad. Una
conciencia de la vulnerabilidad, una conciencia de muerte que sigue acompafiandome siempre

en alguna medida.” (Profesora M).

La experiencia de la discapacidad es, por lo menos al inicio, la de la impronta profunda, la de

la ruptura y muchas veces, la confusion. Llena de imagenes de rehabilitacion en entornos
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médicos, de desencuentros escolares y de “nostalgias de normalidad”, se viste de luces y
sombras, de sectores abiertos, propositivos y de caminos cerrados, pesimistas, anclados en la
dificultad: “...nunca tuve relacion con personas con discapacidad, de manera continua, es mas,
no me gusta. No soy muy amiga de estar en el mundo de las personas con discapacidad porque
no me gusta la queja. No me gusta el tipo de conversaciones en el marco del sistema de salud y
de la vulneracion de los derechos. Me da mucha pereza. Me gustan las conversaciones normales.
Las conversaciones de la novela, del novio, del amante, del sefior, del perro, del gato y de las
clases. Cualquier otra cosa menos que estar todo el tiempo en ese entorno y eso me aburre

mucho en esos escenarios porque he hecho muchas cosas...” (Profesora N).

Parte de la experiencia de la discapacidad tiene que ver con las restricciones en los procesos de
socializacion a medida que el tiempo va pasando en el ciclo de vida: en la infancia, el entorno se
caracteriza por transcurrir en procesos de rehabilitacion, médicos y terapéuticos. En menor
medida, en entornos escolares. Como joven y adolescente, se restringe su ingreso y permanencia
en el medio escolar y como joven adulto en su mayoria, el tiempo lo pasa en casa. Esto genera

que, progresivamente, el capital cultural de estas personas vaya empobreciéndose.

“Si, soy bien reacia a compartir con ellos, periodos largos de tiempo me desgastan mucho
como que, jque pereza! como que no salen de sus ciclos: de porque yo, porque a mi, a todos nos
pasa eso...incluso, uno los ve, ya incluidos, y cuando van a hablar, jay, no, que pereza! Cuando
se te sientan a conversar, cuénteme... porque también siento que no tienen un circulo social
amplio, normal donde tu hablas de que como cuando lleguen tarde al trabajo, no, mi jefe me va a
echar, voy a hacer... no tienen como ese circulo, el circulo es muy reducido. O hacen una

actividad y méas nada, entonces, por eso yo te hablaba cuando me describi con todos los roles,
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porque tengo absolutamente todos los roles; entonces eso me da para que td y yo tengamos una

conversacion de cualquier otro tema...” (Profesora N).

Aungue no necesariamente, por severa que sea la dificultad, la percepcion es la misma: “...me
recomiendan una abogada cuadripléjica. Y también, bueno conocer esta mujer fue como ganar
esta causa, yo llego a verla y ella estaba en una camilla, lo Unico que movia era la boca. Era una
abogada exitosisima, con 20 empleados en su estudio, ella generaba todos los recursos para que
el mundo funcionara alrededor, y habia gente que le movia las manos, gente que movia las
piernas, gente que la llevaba al bafio, o sea una mujer con un cuerpo que era totalmente
dependiente del otro y a su vez, una capacidad para sembrar recursos en el mundo y no ser
dependiente de nadie. O sea, la mds dependiente y la mas independiente a la vez.” (Profesora

M).

El “mundo de la discapacidad” es un constructo usado por las personas con discapacidad y
cercanas para referirse a las formas y lugares en donde transcurre el cotidiano de las personas con
discapacidad, el tipo de temas que se abordan en las conversaciones y las posibilidades limitadas
que ven en su futuro. Para algunos, como para la profesora N, este mundo se caracteriza por la

queja continua, la conmiseracion y la subvaloracién de si mismo.

La situacion de las personas con discapacidad puede estar entre los dos extremos mostrados en
los relatos anteriores, de las profesoras N y M. generalmente, por las barreras en el medio, fisicas
y actitudinales, por las dificultades en los accesos y ausencia de redes de apoyo, entre otras, el
extremo mostrado por la profesora N. es el mas comun. Casi se configura en un destino, que debe
cambiarse y a ello contribuye la construccion del saber de la discapacidad y la transformacion de

las representaciones sociales. Los maestros universitarios con discapacidad son algunas personas
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que han logrado llegar a partir de aprender y transcender las situaciones cotidianas. Para muchas
personas, ver un profesional con discapacidad participando en la sociedad, es un ejemplo, aunque
no es muy claro de qué. “De superacion de las dificultades”, dirian algunos. “de valor, de
fortaleza”, dirian otros. Es posible que de eso y mucho mas. De pronto es persistencia, la
terquedad de ser diferente a lo que se supone que sea. Igual, como sefala la profesora N, no es el
unico mundo posible. Tal vez el aspecto que marca la transformacion sea el mas individual de
todos: la decision de no ser parte de ese mundo. No significa negar la alteracion funcional o el
diagnostico, sino plantearse relaciones distintas con el entorno, fisico y simbolico. Eso requiere

una transformacion propia.

“Esa R que emerge es esa, por ejemplo, yo he escrito muchos poemas frente a qué paso ese
dia que yo me cai ahi, como es que empezaron a salir palabras distintas, como es que salié una
mujer distinta, llena de fuerza, ;si? Entonces, es ahi como que emerge, de todo eso.” (Profesora

R).

El otro que siempre interroga, el otro que lo es en tanto no es posible reducirlo a la experiencia
personal, a lo que se conoce de él o ella, a lo que se dice sobre su condicion. Ese otro, esa otra
que, al no encajar en el encuadre, de alguna manera siempre sera un desconocido, irreductible,
por conocer cada dia. Pero que en su otredad ofrece a la vez, la idea de un espacio para ser, la

posibilidad de la alteridad...

“Ella no es cualquiera. Ella es la abogada que en Argentina le gana el juicio a la corte
suprema y obliga a modificar todos los edificios del Estado para la accesibilidad. Durante un
afno yo la acompario a congresos, entro en este mundo - te puedo mandar algunas cosas que

escribi- y finalmente, ella fallece. El trabajo no lo publicamos porque la familia no quiere, ya
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que la vida de ella no es la de una mujer torturada por la discapacidad y que trabaja para los
demas. Es una persona muy egoista, muy vital y muy nietzscheana, ademas, el libro ella lo
escribe para contar vida es una vida plena, completa y que es posible que quien esta en
discapacidad no es una persona que vive para los demas, ni para el sacrificio ni para sufrir, ella
tiene una vida intensa, una vida politica con muchas cosas para cuestionar, digamos, todo lo
contrario que los padres querrian contar, No es facil, es comprensible. Para mi, conocerlay
conocer su vida, fue totalmente descolocante: porque una cosa es hablar de estas cosas y otra
cosa es ir a lo de Adriana y encontrarse con su amante nimero tres. Y encontrarnos a trabajar y
todas estas situaciones que eran, digamos para mi, asomarme un mundo que no... creo que eso,
y la rehabilitacion que ella hace de mi trabajo me cambian totalmente la vida. Era una mujer
que no me generaba ninguna compasion. Me generaba enojo, admiracién, todas, cosas muy
activas. No reactivas. Entonces, habia muchos momentos en que yo la queria matar... Era muy

fuerte. (Profesora M).

La experiencia de la discapacidad es, al mismo tiempo, individual y colectiva, en tanto los
significados se intercambian y construyen. Inicialmente, se parte de lo dado (el diagnéstico, los
imaginarios sociales, las concepciones de acuerdo con épocas y contextos) y, tanto las familias
como las personas con discapacidad se mueven en una nube de comprensiones que sefialan
también multiplicidad de caminos, cada uno con opciones distintas. La caracteristica relevante, es
que ninguno es definitivo y que, gracias a esto, muchas personas con discapacidad y sus familias
se han enfrentado a diagnosticos y prondsticos devastadores, construyendo alternativas vitales. La
fuerza y el impacto del contexto significativo, de las relaciones y decisiones impulsadas por la
forma en como se entiende la discapacidad, se hacen evidentes en las carreras vitales que las

personas siguen en sus vidas. De ahi la importancia de comprender la discapacidad en otras
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claves, como desde la relacion que la persona tiene con el entorno, por ejemplo. Robert Schalock
(1999), en su conferencia central en las 111 Jornadas de investigacion sobre personas con
discapacidad en Salamanca, Espafia, plantea que esta definicion debe dejar de centrarse en la
patologia y orientarse a que la discapacidad resulta de la relacion de la persona con su entorno, lo
que implica una perspectiva ecoldgica, centrada en el contexto vital de las personas y sus

relaciones con este, teniendo como base su autonomia, la calidad de vida y los apoyos necesarios.

Interdependencia — construccion de lo comdn — interacciones.

Tabla 4: Interdependencia.

Cddigos que la conforman

Interdependencia Actitudes Interaccion y concepciones
Familia y apoyos Propuestas Roles y contextos
Discriminacion Més alld de los  Comunicacion
pretextos
Relaciones duraderas Miedos e Comunicacion mediada por el
interaccion intérprete

Renuncia al examen de normalidad.

Como se ha sefialado, en la construccion del saber pedagdgico la relacion con el contexto es
fundamental, asi como la comprension de la discapacidad desde una postura mas abierta,
ecologica. La interdependencia, es una nocidn que integra estas dimensiones en una perspectiva
de construccion conjunta, que puede oscilar entre la sobreproteccion y la discriminacion, al apoyo
incondicional y la solidaridad. Esta es una de las ensefianzas de la experiencia de la discapacidad,
que muestra el camino mas dificil: ser reconocido como adulto y como capaz, necesitando ayuda.

Una imagen errdnea de la cultura contemporanea consiste en plantear que ser independiente es no
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necesitar el apoyo de los otros ni ayuda para lo basico. Muchas personas con discapacidad se han
identificado con el eslogan: “Nada sobre nosotros sin nosotros”, publicado por David Werner en
el libro del mismo nombre en 1999, y que implica, entre otras cosas, que debe contarse con las
personas para las decisiones que tienen que ver con su propia vida. Se relaciona fuertemente con
autodeterminacion, siendo su aspecto relacional. Es decir, la interdependencia sitda la mirada en
las relaciones del sujeto con el entorno y la autodeterminacion lo hace en sus decisiones. Son una
pareja. Esta categoria muestra estas dimensiones y las construcciones conjuntas. “pero soy
separada, soy separada y soy responsable de los nifios, econdmicamente y con todo, ya, ellos son
mi familia, pero tengo el apoyo de mi papa que es incondicional o sea si yo lo llamaray le digo
lo necesito para X cosa, el deja lo que est& haciendo por venir, mi papa es incondicional.”

(Profesora N).

A menos que uno se empiece a fijar en lo compartido, en lo que sucede en la interaccion entre
sujeto y contexto que configura el tercer componente (ambiente: resultado de la interaccién entre
sujeto y entorno) tiende a mantener el foco en el primero -sujeto- o en el segundo -entorno- sin
percibir como se configuran nuevos ordenes de relacion. Lo anterior produce evaluaciones
sesgadas o incompletas de la situacién, ya que se asume que muchas de las interacciones — o la
calidad, intensidad o periodicidad de las mismas- suceden sin tener en cuenta a la persona con
discapacidad, como si esto fuera posible. Por mucho que se quiera ignorar bajo una etiqueta
diagndstica, o bajo el eufemismo que sefiala que todos somos normales, toda dindmica

interaccional se configura, entre otras cosas, por quienes participan en el encuentro.

“Y ahi empecé a percibir los demas me cuidaban mucho, aunque yo no me diera cuenta.
Cuando llegaba al aula habia una silla que no era la misma silla que tenian todos los profesores.

Mis alumnos me cuidaban mucho. No tanto las instituciones ni los colegas. Si, por ejemplo, en la
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Facultad, mis colegas, si yo tenia que subir una escalera o un piso y entonces siempre alguien
me esperaba y decia: no, me quedé fuera de clase un rato, de casualidad nos encontramos, pero
me di cuenta de que no era de casualidad. Que siempre que yo tenia clase alguien estaba justo
cuando yo salia del aula y justo cuando entraba. Asi que ese sistema de angeles guardianes de
algin modo empez6 a pasarme también en el mundo y porque yo empecé a pedir ayuda; entonces
dejo de ser tremendo para mi cruzar una calle. Ahora ya no necesito para nada que me ayuden

al cruzar una calle, pero la ayuda esta.” (Profesora M).

En este proceso, la familia debe formar parte de esa construccidn que es inédita en muchos
sentidos: cdmo habilitar a una persona que requiere muchos mas apoyos que los demas y sobre
quien no se sabe qué puede lograr. La redefinicion del proyecto de vida la hace todo el grupo

familiar, mas que la persona con discapacidad de manera individual.

“Ellos lo tomaron mas bien normal mi papa, por ahi a los tres o cuatro anos de eso, vio la
necesidad de que yo tenia que educarme y se contacto con dos parientes de un tio que era
sacerdote, y entonces lo consulto. Hubo alguna reticencia de parte de ellos, porque en esa época
Aranzazu de Medellin distaba 8- 9 horas mientras que de Manizales distantes solo dos o tres
horas. Ellos pensaban que en Manizales se iba a fundar una escuela de ciegos y que esto iba a
contribuir mucho para mi crecimiento y para mi educacion, y entonces esto fue bastante

favorable.” (Profesor H).

Sin embargo, esa redefinicion del proyecto de vida es mucho méas que un proceso de
adaptacion, de ajuste de las expectativas: es un aprendizaje sobre coémo construir en direcciones y
terrenos inéditos. El saber de la discapacidad es construido y expresado por las familias, muy de

la mano del saber de la experiencia.
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“Entonces para mi mama fue muy triste, fue muy deprimente saber qué, ¢qué iba pasar el
futuro con mi hijo? Sera que mejor lo escondo, que pena? ¢ O serd que Dios me esté castigando
por algo? ¢O que es la situacion que esta pasando? Entonces mi papa y mi mama tomaron la
decision de que no importaba nada de eso. Iban a buscar algun lugar o una fundacion un
instituto de personas sordas. Entonces, eso fue un proceso, pero mi mama murio. Esta en el
cielo. Entonces mi papa con el tiempo, mas o0 menos un afio, encontramos...encontré una nueva
mujer, que es mi segunda mama. Yo tenia un afio, un afio y medio. Mas o0 menos. Entonces mi
mama4, bueno con mi segunda mama mi papéa le comento que tenia un hijo que era sordo, y tenia,
yo tenia un afio y medio, y mi hermano tenia cuatro meses cuando mi mama murié. Entonces
quedamos los dos. Y mi segunda mama dijo: no importa yo les voy a apoyar, ella tomo la

decision de ayudarnos...” (Profesor JC).

Una de las dimensiones importantes de la construccion de definiciones alternativas al
diagnostico es la actitudinal: muchas veces las familias toman caminos que contradicen los
pronosticos médicos, asumen ignorar algo que, finalmente no entienden muy bien y con esa
actitud, promueven el desarrollo de la persona con discapacidad en direcciones y niveles que
resultan sorprendentes. En todos los casos, los profesores con discapacidad participantes en este
estudio sefialaron haber recibido el apoyo familiar de manera categorica. “Mis hermanos nunca
hablan de mi como persona con discapacidad. Siempre encuentran la forma de hacer las cosas

conmigo. La frase es “miremos como hacemos”. (Profesor G).

“...vuelcan toda esa atencion sobre mi... es un circulo de apoyo muy fuerte, entonces todos
se centran en tratar de apoyarme en mi recuperacion fisica y emocional; entonces en este grupo,
con una mama muy importante, gestionadora, con toda la fuerza haciendo lo que sea, -todavia

hace muchas cosas por mi, soluciona un montén de cosas- entonces ella consigue con mucha
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dificultad econdmica, -porque no habia montones y ademas mi accidente si demandé muchos
gastos econdmicos- vender hasta lo ultimo que tienen y me manda a Estados Unidos en donde

uso mi primera protesis, aprendo a caminar alla...” (Profesora R).

Otra de las facetas que conforman la experiencia de la discapacidad y la elaboracion de
concepciones de la misma en sentidos distintos al diagndstico, lo constituye la discriminacion.
Esta es, de lejos, la expresién de los imaginarios sociales, de las comprensiones histéricamente
centradas en lo funcional y de los miedos. Enfrentarse a ella, también representa un reto
importante, sobre todo cuando no se tienen todos los argumentos para contradecirla. Muchas

veces, los argumentos propios la perpettan.

“Si, se vio marcada en algunas oportunidades... no tanto con los estudiantes, pero si por
parte de los profesores en donde si se veia algo la discriminacion. Yo por ejemplo tuve
profesores que trataban de discriminarlo a uno en cuanto a examenes en cuanto que le hacian
preguntas mucho méas complejas. Como la evaluacion era oral, trataban de ver si uno se sabia o
no las cosas. De todos modos, los examenes en derecho eran para todos orales en esa época.
Bueno observaba, y algunos lo preguntaba a los demas que les preguntaban a ellos, y uno
confrontaba con las preguntas que a uno le hacian y se daba cuenta de que las que le hacian a
uno eran mas complejas. Pues yo creo que era cierto temor. Es dificil saberlo. Tal vez el hecho
de que uno no contribuyera mucho al avance de los temas hacia que los profesores creyeran que

tal vez uno no iba a hacer las cosas.” (Profesor H).

La discriminacion representa en todos los casos, la actitud negativa hacia las personas por la

asignacion a priori de caracteristicas consideradas inadecuadas en épocas o contextos especificos.
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Es, aparentemente, el no cumplir con las expectativas esperadas por los otros, aunque estas sean

inadecuadas en si mismas:

“Me invalidaron por joven, pero nunca por discapacidad, me decian: Doctora, disculpeme,
usted que puede saber de la vida, usted es muy joven, que puede saber de la vida, para ayudarme
con la mia, pero yo les colocaba el reto: listo, hagamosle, yo le acepto que soy muy joven y que
muy seguramente, no he vivido nada con respecto a lo que usted ha vivido, por diferentes
razones, por nivel socio -cultural, nivel académico, por historia de aprendizaje... por una
cantidad de elementos... pero deme la oportunidad, si no, yo misma le solicito el cambio para
que la vea otro psicélogo. Acababan siempre felices, cuando hice clinica individual.” (Profesora

N).

“Hay algo importante alli: lo primero que me sucede a mi cuando yo vuelvo al mundo
laboral, antes de volver a la facultad yo volvi al colegio donde era coordinadora y me echan.
Dicen que un profesor con bastén no va a poder tener control de los alumnos. Y entonces ahi si
que enfrenté un momento muy duro, porque me habia preparado mucho para volver a trabajar;
era algo muy importante: era volver a ser adulta, reafirmarme, saber que a pesar de lo que me
paso puedo volver a retomar el trabajo, etc. etc. yo tenia ademas dos nifias una de un afio y otra
de cinco afios. Y entonces vuelvo a la escuela y sucede esto. Aparte, es una escuela stper

progresista.” (Profesora M).

La discriminacion es la forma que asumen las creencias sobre la vida, sobre como debe ser la
naturaleza y el mundo en que se vive. Estas creencias se nutren de enfoques como el médico, que
a su vez evidencia perspectivas higienistas y raciales de raices muy antiguas. Enfrentarse a éstas,

es, por lo menos, amenazar en algun sentido el orden establecido, las comprensiones aceptadas...
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es, de alguna manera, amenazar la existencia. Por lo anterior, siempre parece estarse frente al

cuestionamiento sobre la propia capacidad, lo que genera tension y confusion:

“Si, la verdad a lo largo de mi vida, toda mi vida ha existido la discriminacion. Y continua,
continua existiendo. Algunas personas... entonces mi postura ante estas cosas, opiniones,
desacuerdos, es simplemente rechazarlas. Generar una defensa propia con respecto a eso.
Entonces, esta el ambiente de los oyentes y el ambiente de las personas sordas. En ambos existe
una presion gigantesca, ;por qué? por la comunicacion, el problema es ese, la comunicacion...

’

entonces las personas oyentes no tienen la culpa simplemente porque ellos desconocen...’

(Profesor O).

La actitud con la que se enfrenta este proceso, con los argumentos que se tengan, marca el
resultado de la interaccion y da mensajes diferentes. Las redefiniciones de los imaginarios
suceden cuando las personas ven acciones diferentes, no solo cuando escuchan argumentos

distintos. Unas y otros, van juntos.

“Estudiando psicologia frente a los imaginarios de lo que debe ser un psicologo, con respecto
a esas pendejadas de que tu debes ser un buen espejo, yo no lo senti ni le puse cuidado. Nunca lo
noté ni me lo dijeron abiertamente. Yo creo que yo entré a una buena universidad en un buen

momento.” (Profesor G).

“Ahi esté el meollo del asunto: a veces no es ni uno, no es ni Uno COMo persona con
discapacidad sino como se reestructura el proyecto de vida de otros. Y si tu actitud es negativa,
peor. O sea, eso me molesta mucho: que no tengan la capacidad autoreflexiva de decir: Hombre
ya suficiente con lo que nos paso, nos paso porque eso es a toda la familia que le pasa como

para que tu sigas en una actitud donde el otro también tiene que resignificar todo su proyecto de
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vida y tu no hagas nada, sino sigas ahi en ese circulo de la victima, me molesta mucho el que es

victima, que se queda en ese escenario victimizante”. (Profesora N).

Aunque la actitud discriminatoria no es inamovible, asi como tampoco es completamente
consciente. Es en el encuentro, en la interaccién, en donde aparecen y se crean oportunidades de
transformar los imaginarios, a partir de la forma en como se presenta la persona y reacciona ante

las actitudes.

“Muchas veces, cuando las personas se sorprenden frente a las capacidades que ven en
personas adultas con discapacidad y que no pensaron que las tuvieran, experimentan un choque
inicial que es primordialmente emocional, en donde se sorprenden de las habilidades que la
persona muestra, lo que es evidencia de la idea pobre que esa persona tiene sobre el otro. Ir mas
alla, construir con el otro, implica trascender esta primera mirada. ¢ Cuando hago inclusion? o
sea, ¢cuando cambio el paradigma? Cuando logro mover imagenes en el pensamiento. Lo que
hace la primera impresion es enganchar, capturar la atencion, poner en juego los pretextos por
asi decir. Pero si mi discurso no sostiene la atencion, diran: “si, tan chévere, tan bonito” pero

hasta ahi, ya.” (Profesor G).

La forma en como se transforman los imaginarios, en cdmo se dan las relaciones entre las
personas, orientadas a la construccion de “terceros espacios” van mas alla de los esfuerzos para
cambiar concepciones arraigadas: resultan siendo la creacion de escenarios para el encuentro, con

la posibilidad de relativizar las posturas, inclusive la propia: esta es la parte mas dificil.

“Tal vez en un lugar donde pueden relacionarse conmigo sin tener temor o encuentren cierta
camaraderia posible... no sabria bien como decirlo, tal vez suene un poco narcisista, pero tal vez

la imagen que ellos tienen es que yo soy un “man chévere” que no pelea con nadie, que puede
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estar al otro lado de la exclusion.... Eso no es muy comun. Tal vez hay algo de vulnerabilidad,
de idea de algo inofensivo o alguien, que en algun sentido despierte emociones empaticas en los
otros... un poco cuando digo que soy un “man chévere” me refiero a eso: vivo tranquilo, inspiro
ternura, puedo decir que soy feliz, aunque me hacen falta muchas cosas por cumplir, cuando yo
hablo creo que yo transmito eso. Como que la gente piensa: “a pesar de las dificultades que
tiene, a pesar de que asi no le entiendo, de todos modos, me parece una persona chévere”. Las
personas confrontan su propia imagen sobre una persona con discapacidad, la imagen cambia.
Yo empiezo a interrogar esta vision, partiendo de las convenciones sobre lo anormal, en donde
sefialo, que desde los discursos del poder se establecen los limites. Muchos de estos son los
profesionales que trabajan con discapacidad: médicos, terapeutas, profesores, quienes
perpettan el discurso normalizador aprendido al interior de la disciplina en la que se

formaron.” (Profesor G).

La concepcion de la discapacidad estd formada en gran parte por la idea que se tiene sobre si
mismo y sobre la propia capacidad. En todos los casos, los profesores con discapacidad
participantes en el estudio refirieron una imagen de si mismos elaborada y reflexionada con base
en su experiencia de ser y actuar en el mundo y de sus relaciones cercanas. Esta imagen propia
les permite enunciarse propositivamente y entrar en las interacciones con significados para

aportar, mas que con la intencion de transformar los de los otros.

“Bueno a veces en las reuniones qué tenemos de profesores cuando €s reunion de inicio de
semestre, fin de semestre 0 una asamblea, alguna actividad qué tengamos acéa en la universidad,
algunos profesores piensan queé los estudiantes solo son sordos, solo son estudiantes sordos, y
entonces cuando decian, ¢profesor sordo? qué? ¢donde esta el profesor sordo? muéstremelo, no

mirelo, esta ahi sentado, mire el intérprete alla. qué? ¢profesor sordo? trabaja en la
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universidad? contratado? ¢no esté prestando servicio social? algunos se me acercan, y bueno
somos iguales, profesores, me siento orgulloso de usted , me le quito el sombrero, o bueno, ¢si?
somos como iguales, si se sienten sorprendidos, pero iguales, no? cuando esta el intérprete alli,
siempre se dan cuenta es porque esta el intérprete, entonces qué, qué es eso, hay un intérprete
entonces eso significa qué hay alguien sordo, porque esta metido ahi? pero esas reuniones solo
son para profesores, no es qué yo soy, cuando veo mis opiniones, algunos se sorprenden, se

sorprenden, pues qué no sabian, les sorprende el hecho de gue haya un profesor sordo.’

(Profesor O).

Cuando se entra a la interaccion con actitudes propositivas, se muestra el camino a seguir. En
general, las personas con discapacidad tienen mucho mas claros tanto los conceptos como las
actitudes, pudiendo reconocer y transformar actitudes negativas anticipandose a estas, sabiendo
que se van a presentar. Esta es una oportunidad de construir que, en el caso de los profesores con
discapacidad participantes, aprovechan ampliamente: “Por parte de las otras personas, como si
caminar mal fuera también, digamos, no ser un adulto...He vivido situaciones en las que los
demas no se dieron cuenta que me pasaban cosas: como sentir que me estoy por caer, pero
después manejarlo. Hay como una doble consciencia todo el tiempo. Es un esfuerzo muy grande.
Yo empecé a compartirlo con mis alumnos en la clase. A decirles: miren que yo de repente no me
doy cuenta donde esta la silla y, si ven que me caigo, denme una mano... al principio eran como
chistes, que a mi me relajaron mucho. Digamos, empezar a poder reir un poco de lo que me
pasaba y también cuando lo ponia afuera me daba cuenta de que tampoco era que hubiera

mucha posibilidad que me cayera de la silla.” (Profesora M).

Fundamentalmente, el mecanismo de la construccion de terceros espacios es la comunicacion.

La posibilidad de encontrarse, de construir, de transformar y transformarse se concreta en los
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actos comunicativos, desde la actitud y la intencién que cada uno tiene al respecto. De manera
intuitiva, los profesores universitarios con discapacidad han ido aprendiendo y desarrollando la

comunicacion para la cooperacion.

“No los invado con la exigencia de que nos vamos a relacionar por la buena como sea, sino
que dejo que vaya aflorando: cada vez que se van dando las oportunidades voy aprovechando,
como el otro me va abriendo una puertecita para eso. Voy dejando que fluya. Claro, como todos,
hay algunos que son un poco mas resistentes, por sus historias de vida, o son mas silenciosos,
porque quieren ser asi.... Yo dejo que la cosa vaya fluyendo, que vaya a su ritmo la situacion.
Como no arranco queriendo simpatizar, sino que dejo que vaya emergiendo, voy haciendo la
reflexion de que uno como maestros si tiene que intentar establecer una relacién mas alla del

tema de conversacion, porque uno si tiene en juego cosas alli, ese es el rol del adulto.’

(Profesora R).

Por supuesto, también implica, como se dijo anteriormente, moverse del lugar en donde lo
sitan a uno los otros e inclusive, en donde uno cree que debe estar. Esto significa, entre otras
cosas, que renunciar a lo que uno cree que los otros esperan, planteando mejor lo que uno ha
construido, ofrezca mas posibilidades: “Cuando yo me aflojé con la situacion y dejé de estar todo
el tiempo rindiendo examen, de qué bien que caminaba, no me voy a torcer el pie, casi que voy a
estar como normal, - lo mio al principio era como un examen cada vez, de que se me vea lo
menos discapacitada posible. Cuando yo renuncié totalmente a eso creo que fue cuando empecé
a caminar mejor, cuando empecé a apoyarme mejor en el baston... digo, cuando yo abandoné mi
exigencia de ser normal, todo se relajo y se empezo a generar como mayor vinculo. Por ejemplo,
encontrarnos en la escalera y decir, bueno, quién me da una mano y que siempre hubiera —

después ya nunca tenia que pedirlo —alguien siempre me estaba ayudando.” (Profesora M).
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La interdependencia incorpora la construccion de una relacion que, lejos de estar a medio
camino en la polaridad dependencia — independencia, resulta haciendo sintesis en lo cotidiano de
estos extremos. La interdependencia entrafia el reconocimiento de que se esta permanentemente
en relaciones de ayuda y cooperacion que no implican subvaloracion ni subordinacion. Es la
participacion para ayudar y para ser ayudado, sin que se otorgue mas poder a ninguno de los
presentes en la interaccion por este hecho. Es la comprension basica para la construccion de
terceros espacios, de caminos inéditos, de encuentros fértiles. La interdependencia, a la vez
concepto y verbo, comprensién y accion, plantea la respuesta a preguntas como: ¢Por qué abrir
las puertas a la inclusion? Tal vez porque el énfasis excesivo de la educacion en la independencia
es un error que nos ha llevado a subvalorar la solidaridad como principio ético y pedagogico en la

formacion.

Autodeterminacion - motivaciones propias.

Tabla 5: Autodeterminacion.

Cddigos que la conforman:

Autodeterminacion Proposito profesional Experiencia profesional
Motivacion por la Motivacion para ser Proyecciones personales
docencia profesional

Discapacidad y desempefio profesional

La autodeterminacion es la capacidad del sujeto para tomar parte en las decisiones que se
toman al respecto de si mismos. Formar parte de las decisiones implica desde ser consultados,
hasta ser respetados en sus elecciones. Esta capacidad esta en la base de la formacion como sujeto
participante e interdependiente, que contribuye en la construccion de espacios para todos. Un

comportamiento autodeterminado se refiere a «acciones volitivas que permiten a uno actuar como
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agente causal primario en la vida de uno mismo y mantener o mejorar la calidad de su vida»
(Wehmeyer, 2009, p.60). Esta nocién de agente causal puede ser malentendida, segun el autor,
interpretando que debe hacer todo por si mismo. Al contrario, se trata de “participar, con apoyo
en el proceso de toma de decisiones” (p 60) y desarrollar actitudes y comprensiones que les

permitan ser agentes causales en su cotidiano.

“...se les nota como el impacto que les genera que uno tenga una vida ademas independiente,
pienso yo, porque cuando tu vas con alguien como que le echan la carga al otro, como que nadie
te ayuda, es como que el que te esta acompafiando que tendria que hacerlo todo por ti y por los
que estén contigo, y aqui se rompe ese esquema Yy aqui es que soy yo la que apoyo a ellos dos,
(mis hijos) entonces eso también ha marcado la diferencia cundo viajamos, por ejemplo, cuando

vo los mando a ellos por avion, les pago el recomendado para que lleguen adonde yo esté.’

(Profesora N).

Ser el agente causal implica desde la participacion en un proceso conjunto de toma de
decisiones frente a una circunstancia especifica, hasta la planeacién detallada del proyecto de
vida compartido con la familia. Requiere de la actitud que trasciende la etiqueta, del mensaje que
se da desde la forma en cdmo se presenta personalmente. ... €s0 rompe mucho el esquema
cuando tu tienes una vida normal...No tienes que hacer mucho, en la medida en que tengas una
vida como cualquier ciudadano, la presencia si cambia los imaginarios, la forma como te vistes,
la forma como te colocas, la forma como te proyectas, yo les decia a mis alumnos en una clase,
mira si uno esta sentado en una silla escurrido y con una manta, pues cOmo me van a ver, pues
una profesora enferma, es mejor que la profesora vaya al hospital, le colaboramos asi no tenga

que dictar clases, eso suele pasar...” (Profesora N).
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En la eleccidn de la carrera, que forma parte del proyecto de vida, la autodeterminacion se

evidencia en las razones que motivaron esa eleccion.

“Y yo dije: yo quiero ser eso para generar un impacto en la sociedad, una persona sorda
comunicadora social, me gusta la idea de generar un impacto en mi propia vida, mi propio

quehacer para poder dar esto a mi propia comunidad.” (Profesor JC).

“Si, yo soy asesora del Ministerio de Cultura en el tema de discapacidad y poblacion
vulnerable. Mi trabajo es, digamos de orden técnico, de asesoramiento técnico para los procesos
de formulacion e implementacion de politicas pablicas de los diferentes grupos poblacionales,
pero de poblacion vulnerable, porque alla hay conmigo asesores por temas. Es mi trabajo dar
conceptos técnicos, viabilizar proyectos, estar en escenarios de participacion politica, de toma

de decision politica frente a temas, atender al ciudadano también. (Profesora N).

La experiencia con la discapacidad, experiencia con la dificultad, experiencia de la lucha
contra las actitudes e imaginarios de las personas, pero mas que eso, experiencia con las
expectativas de los otros, con las ideas que las otras personas tienen sobre lo que se puede o0 no
hacer...“A mi me afecté mucho de pronto, el ver el que me dijeran: no, usted no puede por ser
sordo, usted mejor vaya y sea panadero o vaya haga aseo, entonces yo le decia, no, que le pasa,
yo si puedo, yo si puedo ingresar y puedo hacer cosas. Entonces ese objetivo, yo dije no, lo voy a
alcanzar y voy a ser profesional, y yo voy a demostrar que soy como cualquier otro ser

humano.” (Profesor JC).

La participacion en el propio proceso, la posibilidad de ser agente causal en las decisiones en
torno a la vida propia tiene muchas dificultades en lo cotidiano. Ademas de la lucha contra los

conceptos limitadores por parte de otros, de la discriminacion y las propias dificultades, esta la
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propia vida, las comunes confusiones y las preguntas que no terminan de obtener una respuesta
adecuada. El reto de construir una “defensa subjetiva contra las realidades estigmatizadas que se
le atribuyen” (Berger y Luckmann, 1986, p68) requiere de soportes arraigados en el contexto, que
le sefialen como posible la construccion de alternativas y formas de pensarse a si mismo

positivamente.

“En la eleccion de mi carrera profesional, en el desemperio actual, podria decir que mi
experiencia con la discapacidad ha tenido que ver parte y a la vez no. Por ejemplo inicialmente
yo no queria ser psicélogo; influyé que aunque yo no habia pensado en ser psicologo, tuve una
experiencia muy interesante: mi tia, que era terapeuta ocupacional, en tiempo en que yo acababa
de llegar a Bogotéa no tenia ni un peso ni sabia qué hacer, recién graduado del bachillerato, me
pidi6 que le ayudara en una sesion en la cual pude establecer comunicacion con una nifia muy
vulnerada, y se me ocurrioé que de pronto, siendo psicélogo, podria hacer algo por alguien mas...
conversé un poco con la psicologa del colegio, una mujer que me ayudd mucho y que tristemente
no recuerdo su nombre. Recuerdo que era una mujer muy bonita, muy dulce que en un par de
crisis que tuve me ayudd mucho. Esa asociacion la hice mucho tiempo después de todos modos,

desde ese momento tuve la conviccion de que por ahi podria ser...”" (Profesor G).

La experiencia con la discapacidad, ademas de la de las etapas tempranas de la vida, se hace
mucho mas rica en los momentos de juventud y adultez: se hacen otras preguntas y no tienen una
sola respuesta; se construye desde el contraste con los conocimientos disciplinares y las
experiencias laborales, se piensa desde el rol en la sociedad y los retos que representa competir en
un espacio profesional. Si bien a estos y otros desafios nos enfrentamos todos, personas con o sin
discapacidad, entrar en ellos con discapacidad es, aparentemente, entrar en desventaja. Sin

embargo, lo aprendido es una herramienta poderosa.
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“En mi consulta y en mis prdcticas nunca tuve experiencias negativas al respecto. A veces
mis amigos me mandaban pacientes expresandoles que muy seguramente yo les podria ayudar;
esa confianza fue muy especial. Solo les decian: “tenga paciencia y dese la oportunidad” ellos
venian con curiosidad y cuando llegaban decian claro usted es Guillermo. A mis amigos les

gustaba mucho lo que hacia y sabian que yo era bueno haciendo mi trabajo.” (Profesor G).

La autodeterminacion se convierte en uno de los aspectos mas importantes en el proceso de
desarrollo de las personas en situacion de discapacidad; para los profesores participantes en este
estudio, es claro que en sus intencionalidades pedagdgicas esta la basqueda de la formacion de
esta dimension en sus estudiantes, como aporte de su propia experiencia con la discapacidad. Es
importante tener en cuenta que dentro del modelo de calidad de vida propuesto por Schalock y
Verdugo (2009) la autodeterminacion es una de las dimensiones méas importantes, que contribuye

a desarrollar esta calidad.

Docencia universitaria e imagen como maestro.

Tabla 6 Docencia universitaria e imagen como maestro.

Caodigos que lo componen

Préctica docente Referente Objetivos en la formacion

Contexto de la docencia Motivacion para ser Percepcion de si mismo
docente como docente

Experiencia como docente  Percepcidn de si mismo Prop0sito como maestro

Experiencia vital y Hablar de si mismo Discapacidad y

docencia experiencia docente

Experiencia con la discapacidad e identidad como docente

El desempefio profesional como docente, es uno de los més desafiantes para todas las

personas, y lo es alin mas para las personas con discapacidad. Ademas de las condiciones de
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cualificacién exigidas en lo formal, se enfrentan a las exigencias culturales derivadas de la idea
social de como debe verse y desempefiarse un profesor universitario, qué experiencia 'y
proyecciones debe tener, qué tipo de relaciones establece, etc. Para los profesores universitarios
participantes en este estudio, la docencia universitaria es un escenario para la construccion que
trasciende la disciplina ensefiada y se proyecta hacia la confeccion de los terceros espacios para el

encuentro.

“En ocasiones yo paso por ser un profesor entrecomillas medio débil, pero no lo es de hecho.
Se presentan situaciones por ejemplo tan comunes como que un estudiante pierde por una o dos
décimas, yo trato de colaborar con él porque encuentro que pudo haber estado mal en el
examen, pudo haber tenido algin problema, pude a mi vez no haber sido muy claro en las

preguntas y eso me induce a reconsiderar.” (Profesor H).

El transito de lugares, de los circulos de referencia a otros, méas generales, en donde cambian
las formas de comunicacion, en donde se aplican las medidas de desempefio consideradas dentro
de estandares, el temor que aparece y la forma en cémo fue enfrentdndose, nos lo muestra el

profesor O:

“Bueno, yo siempre habia pensado trabajar solo con los sordos, y bueno solo con sordos,
igual bien, somos iguales, y bueno, pero necesitaban a un profesor que fuera adecuado para
educacion fisica, y todos: O, Y yo, ¢Y0? ¢que? ¢ Trabajar con oyentes? ¢pero como? ¢Y yo,
como? pero le vamos a asignar intérprete. Y yo ah okay, ¢pero con oyentes? Si. Si, pasen el
programa de la materia, del espacio académico, yo tengo que hacerle unas modificaciones,
sobre que enfocarse a educacion especial o alguna argumentacion tedrica, entonces fue

realmente, muy complejo, porque con sordos es una comunicacion directa, ¢si? sordos, somos
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iguales, pero con un oyente, la comunicacién ya empieza a ser mediada, y bueno, el discurso, las
exposiciones, cambiar las metodologias, pero después ya fue como teniendo mas, como
acostumbrandome, no queriendo decir que sea suficiente si no como decia, ir cambiando, en la
maestria también me dio muchos elementos para decir que tengo que fortalecerme como
maestro, de como ensefio, de que lo social, todo lo que me da lo social para poderle dar a los

estudiantes para que aprendan muchisimo mds..."”" (Profesor O).

Anteriormente, se hizo referencia a las motivaciones para ser profesional, las cuales en
algunos de los casos directamente se referian a la docencia; sin embargo, la mayoria de los
profesores que participaron en este estudio se formaron en una disciplina distinta de base y luego,
paralelamente a otros desempefios, se dedicaron a la docencia. Por esta razén, se tomaron aparte
las motivaciones profesionales y las motivaciones para ser docente, las que se consideran en este

apartado de manera especial.

“Realmente mi inclinacion hacia la docencia a se vio marcada por el fin de mi carrera...

hacia el final, me atrajo la forma en la que los profesores hacian sus clases.” (Profesor JC).

La motivacion para ser docente, en muchos casos, obedece a la intencion de compartir
aspectos de la experiencia, de la capacidad desarrollada y de lo aprendido. Implica el impulso de
mejorar una situacioén vivida, no solamente desde lo personal, sino hacia un colectivo que vive
situaciones similares. El grupo de docentes universitarios con discapacidad que particip6 en este
estudio, todos manifestaron tener algo que querian ensefiar, a partir de lo construido en sus vidas,

reflexionado una y otra vez.

“c Yo porque quise ser profesor, porque quise ser maestro? Porque siento que soy un humano

pensando en unas diferencias, en las diversidades y que siempre hay un proceso de ensefianza y

116



aprendizaje. y que bueno, yo también me pensé no solamente trabajar con los sordos, con la
comunidad sorda sino trabajar también con la comunidad oyente, no para que me reconozcan,
no para que me aplaudan, si no para ser como un ejemplo de que vieran lo que yo me he

>

convertido, de pasar a ver un rol, un rol de maestro a ser yo el maestro que cumpla esa funcion.’

(Profesor JC).

En muchos sentidos, para el comun de los profesores, la motivacidn para ser maestro se
conformo por experiencias positivas, ejemplos a seguir, tradicion familiar y hasta aspectos como
el prestigio. Generalmente, se consideraron a si mismos — o las otras personas les dijeron — que
eran “buenos para eso”, porque exhibieron en algiin momento de sus vidas cualidades que se
asocian al desempefio como profesores: paciencia, ecuanimidad, buena comunicacion, etc. En
menor medida, tener algo que ensefiar, formo parte de esta motivacion. Para los profesores con
discapacidad participantes en este estudio, en primera instancia ubican esta intencionalidad como

el motor de su docencia y en segunda, los aspectos anteriormente sefialados.

“...trabajo con victimas de la violencia y me doy cuenta de lo que son capaces de hacer los
seres humanos; y eso como que ratifica mi ser maestro en tanto quiero construir un mundo
distinto del que estoy viendo. Finalmente, todas las experiencias de mi vida me han ido llevando

al trabajo que quiero hacer que es el de ser docente.” (Profesor G).

En el mismo sentido, la reflexion permanente sobre la experiencia hace que se construyan
comprensiones mucho més elaboradas y relaciones entre distintos dominios, como parte de la

configuracion del saber de la discapacidad.

“...creo que mis estudios de posgrado se han convertido en una opcion para convertir en

objeto de razonamiento lo que soy como maestra y lo que significa para mi ser una maestra en
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un pais colombiano y lo que significa ser una maestra de maestros. Por cosas de mis inquietudes
investigativas al interior del departamento ya paso de los modelos pedagogicos a otras
dimensiones y actualmente estoy pensandome mi tesis doctoral en términos de relacionar la
situacion de discapacidad con los trabajos que realizamos actualmente con los estudiantes en las
escuelas de inclusion educativa; entonces, mi objeto de estudio termina siendo es como se
configura la discapacidad, el cuerpo, la diferencia como un escenario de reflexion. Esto no es
tanto por mi misma, como por el trabajo investigativo que vengo haciendo en el departamento;

aunque creo que si, de pronto tiene mucho que ver.” (Profesora R).

En este proceso, la imagen que se tiene de si mismo como docente, - que resulta de la
interaccion con los estudiantes y maestros y la propia autoeficacia- recoge las motivaciones,
propositos y exigencias externas. Una mirada a esta perspectiva nos muestra como los profesores
universitarios con discapacidad han logrado construirse un espacio al interior del grupo docente
de sus facultades, ademas de un lugar de enunciacion que representa una convergencia entre su

saber desde la experiencia, su conocimiento disciplinar profesional y la disciplina que ensefian.

“La comunicacion social yo la amo, porque es mi profesion, y aqui en la Universidad
Pedagdgica, no es que diga, yo soy un pésimo profesor, no, no porque yo, a través de mi vida he
podido interiorizar diferentes conceptos con relacion a la educacion, a la pedagogia, y he
adquirido mucho mas experiencia en este proceso, la comunicacién social me ha dado cosas, la
Pedagogia me ha dado cosas, entonces que yo diga, no, mi objetivo es la comunicacion social,
mi objetivo es la Pedagogia, no, mi objetivo es la experiencia que estoy adquiriendo a través de
la vida, todas las cosas, y todo eso que yo recibo eso es lo que les doy a los estudiantes... todo
eso yo lo quiero relacionar también con la educacion, con la comunicacion, con la inclusion,

relacionarlo, no sé, con las cosas interdisciplinarmente, con tantas cosas...” (Profesor JC).
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También se van encontrando motivaciones en dominios que desbordan el de la discapacidad,
aunque se relacionan en aspectos como las situaciones sociales que los distintos grupos
enfrentan: “Yo la docencia realmente la hago por pasion. Porque creo que es una de las formas
en que puedes transformar la nacion desde ese lugar, y ese lugar es en la clase. Y asi pienso de
cada escenario en donde voy a participar. Entonces, eso me parece de la docencia. Pero si
incluye las experiencias de vida. Por ejemplo, cuando voy a mesas de victimas, porque ya he
trabajado con el tema de victimas, entones me ayuda...cuando voy a mesas de desplazados,
entonces sé como se mueve el tema. Entonces si ayuda lo que tu aprendes como en la vida, o sea
no solo por la discapacidad tienes lo que aprendes como profesional de la vida ... o por

circunstancias que te ayudan mucho.” (Profesora N).

Ensefar se convierte en el dispositivo para el analisis y la construccion de la experiencia de la
discapacidad, asi como ésta, para la ensefianza. Esta ultima se configura en el encuentro, en la
consideracién del otro como sujeto, como experiencia, como agente causal de su vida. Cuando se
parte de esto en la ensefianza, se constituye el ejercicio en u a experiencia de vida conjunta, en
multiplicidad de caminos por recorrer, en dimensiones inéditas por construir. Es otra actitud, sin

el cansancio de la repeticion y la pugna por el poder.

“Profesionalmente, como docente, yo pienso que la docencia se convierte, o sea el haber
Ilegado a ser maestra, a ser profesional, se convirtié en el escenario ideal para poder expresar,
multiplicar, como constituirme el modelo de persona para otros -sin querer ser presuntuosa, ni
mas faltaba- es decir, prioritariamente la R profesora esta constituida por la R que emerge
después de su accidente. Eso es prioritario, esa relacion la establezco con mucha claridad por
qué cuando yo me miro la profesora que soy, lo que genero en mis estudiantes, lo que dejo para

ellos, el amor que ellos despues sienten por mi'y yo por ellos, esta constituido desde ahi. Y es que
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yo tengo una sensibilidad a flor de piel para relacionarme con ellos, es decir los humanos que
ellos son, las historias de vida que los constituyen son las que me convocan a encontrarme con
ellos; o sea, ellos y sus vidas, los que me tocan; el otro que esta ahi no es una persona
cualquiera, es, por ejemplo, Carlos y su vida, lo que le duele, lo que le pasa, lo que le gusta,

siente...” (Profesora R).

Esa funcidn de interdependencia productiva entre la ensefianza y la experiencia de la
discapacidad, ese dispositivo de transformacién constituye al mismo tiempo el saber de la
discapacidad y el saber de la ensefianza. Esto es muy potente para pensar al interior de la

formacion de Educadores Especiales y profesores inclusivos.

“Finalmente la gente termina dandose cuenta de que mas alla del cuerpo — 0 en ese CUerpo —
hay un profesor que desarrolla su tarea formativa. Esto ademas me permite pensar en los
humanos de manera distinta; es decir, por ejemplo, las personas creen que yo no me tomo un
trago o que las personas con discapacidad todos son nifios... poco a poco van descubriendo
otras cosas. De una manera u otra, yo si creo que se puede lograr la inclusion cambiando

pensamientos.” (Profesor G).

A modo de conclusion.

Aunque hay muchas cosas que el saber de la discapacidad comparte con el saber sobre el
dolor, la pérdida y el sufrimiento, lo fundamental del saber de la discapacidad no esta vinculado
con ninguna de estas situaciones, ni con la enfermedad: est& vinculado con la construccion, con la
adaptacion, con la transformacion. No hay nada mas esperanzador que el saber de la

discapacidad. Este saber, construido por los docentes con discapacidad a través de su vida y su
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experiencia, se convierte en uno de sus recursos, para hacer de su ensefianza un encuentro distinto

y propositivo.

Los profesores universitarios con discapacidad participantes en este estudio nos han mostrado
la importancia de la participacion de las personas con discapacidad en la construccion del saber
sobre su experiencia, sefialando que ademas de la vivencia cotidiana, se requiere de procesos de
elaboracion cuidadosa, hecha en colectivo, en donde el saber de la discapacidad trasciende a las
personas que se encuentran en esta situacion incluyendo a su familia, a su estudiantes, a su
circulo de compafieros profesionales y, por extension, a la comunidad y la sociedad. Este saber,
construido en clave pedagdgica se convierte en un saber sobre la formacion de la persona al
interior de un mundo diverso, con significados y caminos multiples, con muchas posibilidades
para construir. Es, también el saber de la flexibilidad, de la adaptacion, de la comprension de las
diferencias de otros y de si mismo. Es un saber profundamente comprometido con el oficio de

maestro.
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Capitulo 3. Docentes universitarios con discapacidad: experiencia y enseflanza. Las

interacciones del maestro

Como se sefial6 anteriormente, las investigaciones relacionadas con discapacidad
tradicionalmente se han centrado sobre todo en aspectos de naturaleza demografica, generalmente
bajo enfoques descriptivos y con objetivos relacionados con la situacion de las personas con
discapacidad, la prestacion de servicios y la calidad y cobertura de los mismos.(OMS, 2011;
Cruz, Duarte, Fernandez y Garcia, 2013) Actualmente se exploran campos como la
participacion, la calidad de vida y la inclusion, (Schalock & Verdugo, 2007; Wehmeyer, 2007;
Palacios, 2008; Morifia, 2008; Barton, 2011), entre otros, en la basqueda de abrir caminos en
dimensiones distintas, comprensivas, que, transiten por perspectivas mas sociales y menos
reduccionistas. En esto han tenido mucho protagonismo las personas con discapacidad, los
colectivos que han conformado y que cada dia participan en mayor grado en lo publico y lo
académico, en todas las areas del desempefio humano. Las aproximaciones que nos permiten
construir conocimiento en discapacidad, desde perspectivas mas amplias y participativas, apuntan
a considerar caminos y experiencias que contribuyen a mejorar la formacion de educadores y a la
educacioén en general. Tal es el impacto de las lecciones aprendidas con la participacién de las

personas con discapacidad.

De acuerdo con ello, este segundo estudio ha sido desarrollado observando el desempefio de
los profesores con discapacidad en el aula universitaria. Se tuvieron en cuenta los referentes
tedricos y metodoldgicos de la Teoria de la Accion Didactica Conjunta (TADC), desarrollada por

Sensevy (2007) a partir de los planteamientos de Brousseau (1998). Igualmente, la metodologia
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elegida para el analisis acorde con esta teoria es la denominada Clinica Didactica, (Rickenmann,
2007), la cual nos permite ampliar la comprension de la experiencia de la discapacidad en el
contexto de la ensefianza desde el marco de saber construido en interaccion con su objeto y con

quienes aprenden. A continuacion, se presentan estas orientaciones.

Teoria de las situaciones didacticas.

La accién didactica, accion dirigida y a la vez conjunta por excelencia (profesor y estudiantes),
se estructura de multiples formas. Sensevy (2007) propone el juego didactico como la forma de
interaccion por excelencia entre los implicados en el proceso de aprendizaje, el profesor, los
estudiantes y el saber que se ensefia/aprende. En este proceso se pueden identificar las
caracteristicas “afectivas, efectivas y pragmaticas” (Sensevy, 2007, p. 7) de las acciones
desarrolladas. El autor define este juego como “organicamente cooperativo” y esta cooperacion
se basa en la produccion y ajuste mutuo de estrategias que permitan la construccion del saber
conjuntamente entre profesor y estudiantes. La idea es partir de un problema o actividad que el
profesor propone y que requiere la produccion de estrategias por parte del estudiante. No es un
simple proceso de apropiacion de saberes o procedimientos sino mas bien, de génesis de
estrategias para saber o proceder. El maestro produce “sistemas de signos”, que propician la
generacion de estrategias por parte del estudiante. Esto se hace en un “contexto cognitivo
comun”, es decir, por medio de un conjunto de significaciones que se comparten, en las que se
introduce el medio -el “juego de saber”-. Sensevy sefiala que este contexto comdn es, a la vez,
necesario e insuficiente, lo que permite que por medio del juego de saber el medio se convierta en
antagonico de este contexto comdn. Brousseau, (1998, citado en Sensevy, 2007) ejemplifica este

juego de saber, como la situacién didactica, planteando que el saber es algo que necesariamente
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se construye a partir del conocimiento que resulta de la resolucion de problemas planteados en

situaciones especificas y en procesos de interaccion entre el profesor, el medio y el estudiante.

En ese proceso de construccion de conocimiento, el maestro introduce cuestionamientos que
interrogan ese contexto comun, rompiendo su completitud y mostrando la insuficiencia del
contexto para responder todas las preguntas, por lo que se requiere de otro tipo de estrategias
producidas por el estudiante. En la situacion de clase se desarrollan procesos que el maestro
moviliza como parte de su ensefianza, como expresion de sus intenciones didacticas para
provocar la emergencia de estas estrategias. En muchas oportunidades, la relacion entre el medio
y el estudiante, sin intervencion del maestro (situacién adidactica) promueve la produccion del
saber. Cuando el maestro interviene, lo hace por medio de sus acciones en clase, entre las que se
encuentran los “gestos docentes”. Aunque existen muchos, Sensevy caracteriza cuatro
principales: Un primer gesto, la definicion, se entiende como el encuadre que el maestro realiza,
referido al juego que se juega, las reglas basicas, los contenidos, el contrato didactico, es decir, el
contexto significativo y de acciones pertinente para jugar el juego. En general, la definicion se
realiza al inicio del ciclo y clase. Este gesto, es uno de los mas complejos y mas ricos, con
multiples formas de expresarse, por lo que se ampliaré su significado y sus posibilidades de

mostrar la expresion de la experiencia de la discapacidad en la ensefianza.

De acuerdo con Sensevy (2007), “cuando hablamos de «definicion del juego», nos referimos a
la transmision de reglas constitutivas, definitorias del mismo...” los alumnos deben comprender,
por lo menos en el primer nivel del juego efectivo, qué es lo que estan jugando. Los alumnos
deben asumir el juego de una “manera adecuada” (p34). Esta “manera adecuada”, encuentra su
sentido en el hecho de que el juego didactico es un juego de aprendizaje que se centra en el saber.

Es decir, es un juego que debe permitir la produccion de comportamientos didacticamente
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significativos. En otras palabras, la claridad de la naturaleza del juego, de sus reglas constitutivas,
de lo que lo bloquea y, sobre todo, de la forma cdmo se espera que actlen los participantes y los
propositos del mismo, pertenecen al gesto denominado definicién. Cuando el maestro propone,
por ejemplo, un ejercicio a resolver sefiala aspectos necesarios como el tiempo que debera usarse,
los materiales, si debe hacerse de manera individual o en conjunto, etc., pero también, sefiala al
contexto significativo y en ello, lo corrobora o lo interroga. Muchos de los debates que son parte
de la presentacién de los temas, son ejemplos de lo anterior: recogen lo construido, y al mismo
tiempo lo interrogan, extendiendo los limites de lo comprendido para precisar el propésito del
juego. El gesto de definicion también se expresa en la postura del maestro, en lo que considera

importante o pertinente como claves para ganar el juego.

La devolucidn es otro de estos gestos. Se realiza cuando el maestro transfiere la
responsabilidad del desarrollo del tema al estudiante. A través, por ejemplo, de la preparacion y
presentacion de un tema, el estudiante introduce otros aspectos del saber, explora comprensiones
y construye propuestas. Asume la responsabilidad —compartida- del desarrollo de la clase. En
muchas oportunidades, en las situaciones didacticas en las que el estudiante asume el reto frente
al medio antagonista y moviliza estrategias propias, se evidencia este gesto; de esta forma se
entiende que cuando el maestro toma distancia para que el estudiante resuelva los problemas
enfrentandose a situaciones para las cuéles lo ayudo a preparar previamente, el gesto de
devolucion se hace evidente. Otros gestos son la regulacion y la institucionalizacion. La
regulacion es entendida como la intervencion que realiza el maestro frente al desarrollo de las
actividades, dirigida al mantenimiento de la orientacion hacia los objetivos propuestos. Puede ser
de naturaleza conceptual —para reorientar la discusion — o de control del comportamiento, por

ejemplo, pidiendo atencién a los estudiantes. Por su parte, la institucionalizacion se refiere a la
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contrastacion y comprension a cargo del maestro de los conocimientos construidos en clase, con
teorias y marcos generales de interpretacién, aceptados por la mayoria, permite que se
establezcan las cercanias y distancias con estos marcos generales y en qué medida lo que se viene

construyendo en clase representa una corroboracién o un camino inédito.

Estas acciones docentes, permiten comprender coémo se construye el saber y como se
evidencian los juegos de aprendizaje, desde lo que se denomina “hacer jugar el juego”, como un

conjunto de descriptores que evidencian estas dinamicas.

La experiencia de la discapacidad en el contexto del juego de saber.

La experiencia con la discapacidad que cada uno de los profesores participantes en este
estudio tiene, le permite disefiar situaciones didacticas, interacciones entre el conocimiento
disciplinar, el que tienen los estudiantes y las representaciones sociales, en donde se tensiona el
medio y se busca la apertura a otras construcciones y estrategias para resolver problemas
complejos, como la inclusién educativa de personas con discapacidad. Los profesores,
representantes del saber de la discapacidad construido y elaborado con base en la experiencia,

crean situaciones en las que este saber avanza, méas que solo difundirse.

Ahora bien, es posible hipotetizar una conexion entre los gestos docentes y la experiencia
propia del profesor con la discapacidad. Esta experiencia esta presente en muchos de estos gestos.
Percibir de otras formas, como sucede con los sordos o los ciegos, moverse de manera diferente o
en ruedas, hablar siguiendo otras prosodias, forman parte de la experiencia a lo largo de toda la
vida en donde ésta relacion con el ambiente ha tenido que replantearse frecuentemente y asi como
en los deméas dmbitos cotidianos, para los profesores con discapacidad constituyen rasgos que se

manifiestan en acciones docentes determinadas, En todos los casos, contribuyen a las formas
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como los gestos docentes se manifiestan, por cuanto son rasgos que impregnan de manera clara el

encuadre de los juegos de saber.

Aproximacion metodoldgica

Se considerd la Clinica Didactica la aproximacion metodoldgica mas pertinente para este
componente del estudio. De acuerdo con Rickenmann, y Juanola (2012), se sitda el inicio de esta
perspectiva clinica sobre las didacticas, en la escuela francesa aproximadamente en 1980; muy
reciente si se toma en cuenta la tradiciéon mucho mas desarrollada de la produccién investigativa
en el campo de las disciplinas escolares (Brousseau, 1991; Chevallard, 1997) y de la lengua
(Bronckart & Schneuwly, 2004). Més recientemente, este marco metodoldgico se ha incorporado
tanto en la investigacion como en la formacion de otras disciplinas escolares como la educacion
fisica y las ensefianzas artistica y musical (Rickenmann et al., 2009; Juanola y Rickenmann,

2012).

Su principal caracteristica es que se centra en la “observacion, descripcion y comprension de
las situaciones didacticas reales” (Rickenmann, 2012) con el fin de comprender como se da su
funcionamiento. Este no se visualiza automaticamente, sino que requiere de cuestionamientos
previos sobre los saberes que se ensefian y las practicas que de estos se desprenden. Esto es
especialmente relevante frente a concepciones como la discapacidad y las précticas que de estas
se han derivado, ya que se ha generalizado la comprension de esta situacion desde el modelo
médico, con las intervenciones que de alli se desprenden, en detrimento de otras interpretaciones
que posibilitan entender la discapacidad desde otros modelos, como la perspectiva ecoldgica

sefialada anteriormente. Esta metodologia resulta muy util para los objetivos de este estudio
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porque permite ver, en las acciones del profesor con discapacidad, evidencias del saber de su

experiencia con la misma y cdmo se muestran en su ensefianza.

Se propone entonces, enfocar la atencidn en los “observables pertinentes” (Rickenmann, 2012)
que se reconocen dentro de un marco general explicativo el cual a la vez es interrogado por los
nuevos hallazgos. Obviamente, estos observables se hacen pertinentes con relacion a las
preguntas de investigacion que se hacen a la teoria (0 a los vacios de la misma). Para este caso,
los observables pertinentes se situaron en torno a preguntas sobre cémo la experiencia de la
discapacidad se expresa en la ensefianza a través de interacciones, medios didacticos y gestos del
profesor. Siguiendo la metodologia propuesta, se desarrollé un proceso de grabacion de las clases
(3 secuenciales) de cada uno de los profesores participantes, con dos camaras, una fija y otra
mavil. Se realizaron los protocolos correspondientes, en los cuéles se registraron las clases y se
organizé en momentos -escenas-. Con base en los analisis de las descripciones contenidas en
estos protocolos y de acuerdo con las preguntas de investigacion, se identificaron categorias de
analisis que aportaron informacion frente a los aspectos buscados, es decir, las evidencias de la

experiencia de discapacidad en la ensefianza de los profesores universitarios con discapacidad.

Los profesores participantes.

Como se presento en el capitulo 1, los seis profesores universitarios con discapacidad
participantes en el presente estudio (cuatro hombres y dos mujeres) laboran actualmente en cuatro
universidades. Dos de ellos, sordos, uno ciego, uno con secuelas de lesién neuroldgica temprana
— Parélisis cerebral- y dos con alteraciones de movilidad secundarias a trauma severo en primeras
etapas de vida. Todos ellos, profesores activos, con interés en participar del estudio. En la

siguiente tabla se presentan:
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Tabla 7: Profesores participantes y materias que orientan.

Profesor(a) Genero Universidad Discapacidad Materia
H Masculino Libertadores Visual Braille
N Femenino Javeriana Motriz Psicologia de la

discapacidad

G Masculino Distrital Motriz Atencion educativa a
la discapacidad

JC Masculino UPN Auditiva Creatividad
R Femenino UPN Motriz Epistemologia
0 Masculino UPN Auditiva Cuerpo y movimiento

Procedimiento desarrollado y Categorias del analisis.

La observacion de las formas como se evidencia la experiencia de la discapacidad en las
situaciones de clase y los gestos del profesor se describe a continuacion. A partir de la realizacion
de las videograbaciones durante tres clases secuenciales en periodos de hora y media, se
construyeron protocolos que recogieron la descripcion de la observacion de las clases de los
maestros participantes. (Anexo 1) Los aspectos descritos en estos protocolos fueron los
momentos en los que se desarrolla la clase, (que se denominaron escenas), contrato y juegos
didacticos, Roles desempefiados por los participantes de las interacciones, - incluyendo las
formas de construccion cooperativa del medio- gestos docentes y formas de construccion de los
juegos de saber. En todos estos aspectos, se buscaron las expresiones a través de las cuéles se

hace evidente la experiencia con la discapacidad por parte de los maestros participantes.

A partir de la informacion contenida en los protocolos se caracterizaron las interacciones, las

formas en las que la experiencia y el saber de la discapacidad se hacia evidente en las acciones
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que los profesores participantes llevaban a cabo en sus clases, teniendo en cuenta los aspectos

que se registraron en el protocolo.

Es importante sefialar que las evidencias observadas son relativas a la experiencia de la
discapacidad, mas que a la discapacidad misma. Es decir, que lo que se observo no fue la
evidencia de la alteracion o la dificultad, -la sordera, la ceguera o la paralisis cerebral, por
ejemplo- sino como esta se ha convertido en una fuente de experiencia que aporta también formas

de ser y estar en el mundo, también en rasgos presentes en la ensefianza.

La experiencia, como acontecimiento profundo y resultado, como irrupcion de lo que es nuevo
cambiando el orden de lo conocido y reclamando la busqueda de sentido para lo que no lo tenia o
no se le habia dado, completamente propia e implicadora, personal, (Dewey, 1995; Gadamer,
1997; citados en Contreras y Pérez de Lara, 2010) es la clave de interpretacion en la que se ha
centrado todo el analisis. Esta, que contiene el saber acumulado de toda la existencia personal,
que resulta de los acontecimientos que le suceden cotidiana y permanentemente a cada persona,
se accede en esta pesquisa, desde un lugar de enunciacién, de sentidos construidos y por
construir, denominado “discapacidad”. A partir de situarse en este lugar (sedimentado en algunos
aspectos, difuso en muchos otros) los participantes y el investigador se han encontrado
interrogados por si mismos y por los otros, preguntandose por el saber de esas experiencias. Asi,
la busqueda de evidencias sobre como la experiencia de la discapacidad se muestra en la
situacion de ensefianza, se vuelve la indagacion de rasgos, de indicios sobre como este saber se
evidencia en comportamientos especificamente ligados al proceso didactico. En este sentido,
muchos rasgos emergen como posibilidades, de los cuales fue necesario elegir aquellos que, en la
vision del investigador, expresan de manera mas completa ese saber sedimentado, elaborado,

construido a lo largo de toda la vida viviendo con discapacidad.
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Categorias.

Siguiendo con la busqueda de las formas en las que la experiencia de la discapacidad se
manifiesta en la ensefianza de los profesores participantes, se plantearan a continuacion las
categorias que emergen del analisis de los registros videograficos, al interior de situaciones
didacticas creadas por los profesores, las formas en que el saber de la experiencia de la
discapacidad se hace evidente en estas situaciones y como evoluciona este saber en el medio en
donde todo esto se encuentra para la produccion del conocimiento. Igualmente, se caracterizaran

los gestos docentes que se evidencian en la situacion.

Categorias y situaciones:

Demostraciones — Anticipacion a las dificultades.

La realizacion de demostraciones en el uso de objetos y/o tecnologias, asi como la
anticipacion de las dificultades que las personas pueden encontrar al usarlas, evidencia la

experiencia con la discapacidad y el manejo de estos elementos.

El profesor H les pide a las estudiantes que dispongan sus pizarras braille, que coloquen el
papel porque va a realizar un dictado (V2:00:60:00-1:25:32). Toma su propia pizarra y demuestra
cémo alinear la hoja en el borde y les instruye que usen la hoja doblada para que queden mejor
marcados los puntos (aunque en su toma de notas normalmente no es tan prolijo con esto ni usa
hojas dobles o gruesas). Dicta algunas palabras y pide que le pasen las hojas para revisar. Pasa los
dedos sobre los puntos y retroalimenta a cada estudiante sobre si estd bien o mal escrita la
palabra. Les corrige la posicién de los puntos en el signo generador y contesta cada pregunta que

le hacen las estudiantes. Sefiala tres dificultades que van a encontrar con este tipo de escritura:
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Primera, la sensibilidad de las yemas de los dedos para percibir los puntos requiere desarrollo,
porque, aunque las personas videntes tienden a ver los puntos y asi apoyarse, deben sentirse sélo
con los dedos, no con apoyo visual. Segunda, que hay que escribir los puntos en espejo, porque al
leer se invierte la hoja y esto requiere de un proceso mental especial. Tercero, la distribucién de
lo realizado en la hoja es distinta de la que se usa cuando se tiene el canal perceptual visual. Hay
que atender a los espacios -que parecen excesivos en la escritura braille — y evitar que se
sobrepongan o acerquen demasiado los escritos. Igualmente, la hoja sélo se puede usar por una
sola cara, aunque con practica puede reutilizarse el papel. Igualmente, les ensefia a borrar. Todo
esto surge en las interacciones entre el profesor y las estudiantes, teniendo como base la
ejecucion de la tarea simple de dictado y escritura en braille. Muchas de las preguntas de las
estudiantes tienen que ver con aspectos practicos (posicion de los puntos, uso del papel, presion
del punzén, etc.) mientras que otras se refieren al saber especifico vinculado con la experiencia
de la discapacidad visual: estructuracion del espacio y del tiempo, umbrales y estilos
perceptuales, aspectos gramaticales en la escritura del Braille, etc. La experiencia con la
discapacidad le permite al profesor anticiparse a las dificultades que mas comdnmente se
encuentran en el uso de la herramienta, mas que todo a nivel de comprensién. Los gestos que
utiliza el profesor en esta situacion son fundamentalmente definicion, devolucion e

institucionalizacion.

El Profesor O, demuestra la realizacion correcta de patrones de movimientos basicos para la
ejecucion de desplazamientos, cambios posturales, etc., poniendo especial atencién a la forma del
movimiento, la fuerza, los apoyos, la organizacion corporal, el equilibrio y otros aspectos que se
muestran en la realizacion del mismo (V2:00-44: - 01-10), en las explicaciones que dan los

estudiantes sobre los ejercicios que realizaron. Se refiere explicitamente a la comparacion entre
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los movimientos realizados por personas con y sin alteraciones motoras. La forma como se
evidencia la experiencia y el saber de la discapacidad en esta situacion tiene que ver con que las
explicaciones verbales — pasadas a sefias por la intérprete — que los estudiantes usan para ampliar
la informacion sobre la ejecucion (pero que no se muestran totalmente en el movimiento) no son
las que Ilaman la atencion del profesor, sino el movimiento mismo, que examina en detalle y
analiza en su ejecucion. Sobre este, fija la atencion para ajustar la explicacién, centrandose en el
canal visual que resulta siendo prioritario para el profesor y demuestra de manera detallada como
se realiza el movimiento en cada una de las etapas de desarrollo y los ajustes que deben realizar
los estudiantes para llevarlo a cabo, expresando en este ejercicio su comprension del mismo. Los

gestos usados por el profesor, referidos a esta situacion, son definicion e institucionalizacion.

El profesor G, demuestra, al interior de una situacion simulada de relacion entre una persona
con autismo y un familiar cercano, presentada por una estudiante en su exposicion (V2:01:11-
01:25) algunas formas que reviste muchas veces la intencion de ayudar al otro. La estudiante
asume el papel de la persona con discapacidad y juntos crean una situacion exagerada, con
humor, pero que logra mostrar el mensaje. La experiencia con la discapacidad se muestra en la
recreacion de la situacion cotidiana, trayendo al ejemplo las formas en las que muy
frecuentemente se manejan las crisis y como se resuelven cuando la persona con discapacidad

participa en el proceso. El profesor utiliza gestos de devolucion y definicion en esta interaccion.

Humor al referirse a la propia situacion.

El humor como forma de referirse a si mismo o a su situacion de discapacidad evidencia
redefiniciones producto de la experiencia con la misma. Establece pautas en las interacciones que

dan paso a otras expresiones por parte de los estudiantes.
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El profesor G, se acerca a sus estudiantes para escucharlos con detenimiento, observando sus
labios y prestando atencidn...les dice. “Tranquilos, hablenme duro porque ademdas de chueco, soy
sordo” al mismo tiempo que sefiala sus audifonos (V1: 00:12). El profesor busca establecer en
sus clases un ambiente abierto en donde los estudiantes se relacionan con él sin protocolo, a la
vez que les muestra formas de interactuar con él. En general, las personas con discapacidad son
las que en primera instancia toman la iniciativa en la interaccion, ya que las otras personas
raramente tienen un acercamiento asertivo. Generalmente, las personas — en este caso, l0s
estudiantes- no saben como relacionarse, se debaten en la ambiguedad entre la consideracion y el
respeto, prefiriendo mantenerse lejos. Por lo anterior, la pauta relacional que establecen las
personas con discapacidad — muchas veces a través de la broma sobre si mismos — sefiala un
camino para la interaccidn, no libre de equivocaciones, pero al fin de cuentas, una pista que
incluye comprensiones sobre la discapacidad, apertura a la interaccion y a construcciones

posibles. El profesor define formas de relacion estableciendo caminos para la interaccion.

La profesora N les ilustra a sus estudiantes: “Cuando la gente viene a saludarme, por ejemplo,
- se dirige a una estudiante- ella me dice: “Hola, Quiubo” y me da esta palmada en el hombro,
yo me caigo... ;porque? Porque su profesora tiene una lesion alta, a nivel de las toraxicas, de
manera que no tengo control de la espalda... si algo se me cae, yo me agarro con los brazos,
¢ven? (muestra los soportes que usa) si yo me agacho como ustedes, yo me voy de cara”y se rie
(V2:00:25:04). Les muestra que es posible -y necesario — hablar con las personas de sus
situaciones francamente y que el tabu o el ocultamiento para no hacer evidentes las caracteristicas
propias contribuye negativamente para las interacciones. En general, la profesora N se refiere a si
misma y a sus dificultades con humor y sefiala lo importante que es salir del drama, de la

autocompasion para ampliar sus relaciones con el mundo y su autodeterminacién, como
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comprensiones que han resultado de su experiencia con la discapacidad. El saber de la
discapacidad se expresa en la claridad y asertividad de su comunicacion. El gesto de la profesora
aqui es fundamentalmente definicion, aunque al situar las interpretaciones en un contexto amplio,

institucionaliza.

El profesor H interactla con sus estudiantes: “muestren lo que han hecho” una estudiante le
pasa el dictado: “mire, profe” y él: “a ver yo veo”. Pasa sus dedos y corrige lo que esté escrito:
“colocaste al revés un punto y la letra se cambio, ves?” (V2 00:45:17) todo el tiempo, bajo el
verbo ver, la interaccién se desarrolla refiriéndose a un proceso perceptual distinto en el caso del
profesor y la estudiante. (El, ciego, ella, visual) Asumen cada uno que, para el efecto, el otro
entiende a qué se refieren. El profesor relata que, en un mundo que usa mucho el canal visual, la
gente usa mucho el verbo ver y que €l les lleva la corriente, porque percibe de otra manera y eso
le permite sefialar un punto de encuentro, mas que una distancia, ya que finalmente hay acuerdo
en la referencia; en esto no hay ironia o crueldad, sino el establecimiento de una zona amplia en
la interaccion que permite avanzar en la comunicacion sin estar corrigiendo frecuentemente al
otro. Un asunto distinto es si en la comunicacion hay burla o discriminacion, muchas veces
camufladas en el humor -sobre todo por parte de quien interactGa con la persona con discapacidad
-. Esto produce una respuesta inmediata de rechazo. El gesto del profesor es doble: definicion,
sefialando con las referencias humoristicas caminos para la interaccion y simultdneamente,
institucionalizacidn, colocando el humor en el lugar que debe tener, sin convertirse en burla o

subvaloracioén.
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Adaptaciones del entorno para la interaccion. Uso del espacio.

Las formas en las cuales el profesor organiza su espacio de trabajo para el desarrollo de las
clases evidencian su experiencia con la discapacidad desde la perspectiva de la accesibilidad, la

eliminacion de barreras y la promocion de interacciones cercanas.

La profesora N., quien se mueve en silla de ruedas permanentemente, establece un espacio
amplio frente al tablero de manera que pueda moverse sin dificultad y sin obstaculos; teniendo en
cuenta que desde su silla queda al mismo nivel de sus estudiantes -solo veria a los que estan
sentados en la primera fila si no se moviera — este espacio le permite mantener contacto visual e
interaccion con los estudiantes sentados en las otras filas mas atras. En el extremo opuesto a la
entrada, sitla la mesa con el computador para proyectar al frente, sobre el tablero. No usa el
tablero para escribir, ya que representaria un esfuerzo poco efectivo, madxime que la altura de lo
escrito no superaria la barrera visual de los sentados al frente. Por lo anterior, genera y utiliza
soportes visuales muy elaborados, que usa como apoyo en sus clases. En esta categoria y con la
profesora N. puede verse como la tecnologia ofrece posibilidades interesantes para optimizar las
interacciones y reducir las barreras. Los desarrollos en el Disefio Universal (Alba, 2012) y en la
comunicacion Aumentativa y Alternativa (Abadin, Delgado y Vigara, 2009) son ejemplos
importantes de como la experiencia con la discapacidad ayuda a transformar el entorno para
hacerlo més accesible a todos, en maltiples sentidos. Aqui es fundamental sefialar que la forma en
que se utilizan estos apoyos puede establecer en si misma barreras para la interaccion y la
construccion conjunta: deben aumentar la comunicacion y ofrecer maltiples opciones, en lugar de
substituirla. Quien comunica sigue siendo protagonista sin trasladarse a los medios que usa; la
interaccion, en este caso y en el de los otros profesores (Como el profesor G) entre los estudiantes

y los profesores sigue siendo directa, teniendo como base unos apoyos graficos de referencia.
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El profesor G. disefia y construye el espacio para la interaccion: Sabiendo que su tono de voz
no es muy alto, que necesita moverse para apoyar la fluidez en su produccion verbal y que su
umbral auditivo es bajo aun con audifonos, construye un espacio en el que maximiza sus
habilidades de interaccién cara a cara, usando todo lo anterior en beneficio del proceso. Parte de
un circulo al interior del cual puede desplazarse sin barreras entre él y los estudiantes — se acerca
a cada uno para escucharle mejor —y sitta un lugar para la proyeccién de materiales
audiovisuales equidistante a todos, pero que no restringe ni interfiere el movimiento, Propone un

escenario de discusién preferentemente, sobre un material dado.

Las clases de los Profesores O y JC, contienen una adaptacion para la interaccién muy
evidente: la intérprete. El profesor se comunica en lenguaje de sefias y la intérprete hace la voz.
La experiencia resulta en una comunicacion enriquecida por la gestualizacion, enfatizada en sus
significados por la sefia y la expresion del profesor, que con frecuencia es enérgica y muy
evidente. La lengua de sefias contiene al mismo tiempo la realizacion de las sefias con las manos,
la expresion facial, la energia y la velocidad con la cual estas se realizan. De la misma manera
que la lengua de base oral muestra las entonaciones y sentidos del mensaje con las expresiones y
la energia, es decir, lo seméantico — pragmatico de la comunicacién. Para los estudiantes, ofrece
mayores posibilidades de comprension del mensaje, aunque les exige ser muy claros en la
expresion de sus ideas ya que al pasarlas a sefias para el profesor no siempre se conserva el
mensaje de la misma manera. -Aqui hay que tener en cuenta que, aunque se ha trabajado mucho,
todavia no hay sefias para muchos conceptos, sobre todo en lo disciplinar, por lo que se requiere
de usar similes y deletrear la palabra, lo que no siempre garantiza claridad y oportunidad en el
mensaje- Resulta entonces, que un componente fundamental a considerar por parte de todos los

participantes en las interacciones en las clases de estos profesores es la comunicacion. Lo que
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parece complicado inicialmente, se convierte en oportunidades para el encuentro y la

construccion conjunta.

Se considera entonces, que la disposicion espacial es, en si misma, un gesto didactico:
definicién. Clasicamente, un salon de clases se encuentra organizado previamente, bajo patrones
que parecen ser universales y antiguos: lo que se entiende por “adelante”, o “al frente”, donde se
sitla el maestro, con un tablero o espacio de proyeccion. En el cuerpo central de escenario y
hacia atras, los estudiantes, sentados en muebles que restringen su movimiento y garantizan su
orientacion hacia donde esta el maestro. En otras formas de disposicion, sobre todo con los nifios
pequefios o en el caso de laboratorios, se usan mesas alrededor de las cudles se situan pequefios
grupos. La forma en como el profesor organiza el espacio sefiala claramente pautas para la
interaccion entre estudiantes, entre estos y el profesor y con un material provisto o actividad
determinada. La disposicion espacial es la expresion del propésito interaccional y muchas veces,
de los mensajes que se quieren consolidar. Como ejemplo, la formacién en filas que se usa en
muchos colegios y en las fuerzas armadas. De vuelta a los profesores universitarios con
discapacidad que participaron en este estudio, la distribucién espacial que organizan para sus
interacciones es claramente intencional y expresa mensajes en su ensefianza. No son solamente

ajustes por condiciones propias, sino también son expresiones de su saber de la discapacidad.

Acompafiamiento y escucha al estudiante. Experiencia de la resiliencia

Evidencia la experiencia con la discapacidad en lo relativo a los procesos y secuencias
necesarios para la realizacion de las actividades; en general, las personas con discapacidad

requieren de encontrar formas propias para realizar las actividades cotidianas, lo cual les hace
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sensibles a los procesos y dificultades que las personas encuentran en su propio desempefio, asi

como la forma de trascenderlas hacia procesos formativos positivos.

La profesora R. desarrolla un proceso de asesorias por grupos entre las clases, construido en
conjunto y que tiene como objetivo acompafar el trabajo del grupo, hacia la preparacion de la
presentacion que éste debera hacer a sus compafieros. En estas sesiones la profesora revisa la
participacion de cada estudiante, la comprension del proceso que tiene, las dificultades que
enfrenta y la sinergia en el trabajo conjunto. Propone caminos para un mejor logro y revisa el
proceso general. En las clases, la profesora retoma las discusiones al interior de las asesorias y
propone avances: “Pero precisemos: miren la explicacion que da Jessica: si se dieron cuenta
todo el lenguaje no verbal que utilizé para decidir cbmo conoceria este instrumento, esa consola,
Jcomo se llama? ;Como le pusieron?” Estudiantes: “una mesa de mezclas”™ Profesora: “Ok,
ella enfatiza en esto, claro: Jessica tiene experiencia en el trabajo con personas con diversidad
funcional, para Patricia es un poquito mas complicado arrancar dimensionando que para un
nifio sordo o para una persona con diversidad funcional auditiva no es lo mejor pasarle un
manual de instrucciones, debido a que el documento escrito no seria la primera via para que el
sordo pudiese conocer el instrumento, porque ellos se demoran un poco y ademas no es lo mas
respetuoso del mundo pasarle inicialmente un documento escrito sin antes haber precisado
algunas cosas. Pero miren, cdmo hiciste énfasis sin querer en como un ciego conoceria: ella
todo el tiempo movia las manos, moveria los botones, alla Alejandra dijo: pues como él no ve
con los ojos...” (V1:00:17:23 — 00:26:00). La profesora R hace referencia expresa a la
experiencia de la discapacidad para comprender la actuacion sobre el ambiente y la forma de
presentacion de un material de acuerdo con las caracteristicas propias. Retoma lo que plantea

cada estudiante. Define e institucionaliza.
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La profesora N. desarrolla sesiones aparte de las clases para orientar los procesos de sus
estudiantes en las asignaciones de trabajo establecidas. Asigna desempefios por parejas y revisa
con cada duo la planeacion y las actividades a desarrollar. En este momento, se presentan toda
suerte de preguntas, muchas de las cuales no tienen nada que ver con el material tedrico, sino mas

bien se relacionan con los impactos que la actividad ha generado en los estudiantes.

La profesora les pide a los estudiantes que entrevisten a una persona en situacion de
discapacidad. Un grupo decide invitar a alguien que conocen, en silla de ruedas, para que les
hable a todos los compafieros (V1:00:12:00 — 00:22:00). En el contexto de la presentacion, la
estudiante refiere que le dio miedo en la entrevista, porque no sabe cdmo acercarse, como
preguntar... “me dio un poco de pena al momento de hacer las preguntas... no sé si es un aspecto
que debiéramos tratar en clase, no sé si Rafa -el invitado — lo sintié en algin momento, si nos
quieres contar, porque yo lo ultimo que quiero en estos trabajos es hacerte sentir mal ..." -l0
mira. El invitado responde: “realmente al principio si te senti un poco timida, pero la idea es
que debemos entender que las personas con discapacidad somos como cualquier otro: tenemos
problemas o lo que sea, pero por la discapacidad no vamos a sentimos tristes o felices, es por
circunstancias diferentes, por lo que puedes acercarte como cualquier otra persona. No tiene
problema’ la profesora dice: “Que mejor respuesta, yo para qué voy a intervenir... de todos
modos recuerden lo que les dije en la asesoria frente a las entrevistas: Pilas con eso, no nos
olvidemos de que a quien vamos a entrevistar no es a la discapacidad, sino a la persona que esta

ahi.... a las personas la discapacidad nos cambia la vida, nos aporta otras experiencias.”

El profesor G, y los otros profesores que participaron en este estudio, desarrollan procesos de
asesoria para la realizacion de las tareas. Esto es propio de muchos profesores en Educacion

Superior, sobre todo formando educadores. Sin embargo, hay una diferencia que se muestra en
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las sesiones de asesoria en los docentes con discapacidad: van mas all& de los aspectos teéricos o
disciplinares que se requieren para aclarar o direccionar el trabajo. Se relacionan con las personas
en direccion de su propio proceso. La asesoria de la clase trasciende las preguntas de la tarea,
para comprender también a quien la realiza y su proceso. La experiencia con la discapacidad se
evidencia aqui como la experiencia con las dificultades y como enfrentarlas, con las relaciones y
la autoeficacia, con la percepcién del propio valor. Un reto constante que tienen las personas con
discapacidad es enfrentar la discriminacion y subvaloracion por parte de los otros, por lo que
consideran que es muy valiosa la oportunidad de demostrar la propia valia; esto lo trasladan — por
lo menos los docentes con discapacidad participantes en este estudio — a las personas con quienes

comparten cotidianamente. EI gesto méas evidente usado por los profesores es la devolucion.

Interdependencia y Autodeterminacion.

Estos dos aspectos forman parte del saber de la discapacidad, entre otros. El primero, que
implica la comprension de las multiples relaciones de apoyo mutuo que se dan en la sociedad y
las acciones que se llevan a cabo en consecuencia, se muestra en la forma de orientar el trabajo
con los otros como un componente presente, ineludible, que no es opcional. Formar parte de una
red de interdependencia es una constatacion, la verificacion de una realidad, mas que una opcion
0 una decision. Por lo anterior, el reto no es si se quiere trabajar con los demas, sino como
hacerlo de manera que esa interdependencia no disminuya a ninguno de los participantes ni fisica
ni psicoldgica, ni socialmente. Implica entonces una postura frente al poder, en cualquiera de sus
manifestaciones, al interior de las relaciones. El segundo aspecto, la autodeterminacion, se
relaciona directamente: tiene que ver con la forma en que cada persona participa en lo que le
sucede cotidianamente, al interior de la red de interdependencias y como consiente, acepta o sufre

lo que vive, siendo distinto el grado de participacion e influencia. Estos aspectos forman parte de
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la experiencia de la discapacidad en tanto presentes durante toda la vida, teniendo las
interacciones basadas en la ayuda como hechos frecuentes. Algunas expresiones de los profesores
participantes hacia sus estudiantes: El profesor H. sefiala a sus estudiantes que, si bien, “como
ustedes saben, yo me desplazo desde la 63 arriba, casi en la séptima, hasta aqui -la Universidad-
y lo hago solo, pero pasar las calles es casi imposible con el bastén normal; las adaptaciones
electronicas que ustedes refieren y conversamos para los bastones, por ejemplo, ayudan mucho a
que estas barreras se eliminen. Las personas interesadas en estos procesos aportan mucho a la

calidad de vida de todos” (V2, 00:52:01).

El profesor G., explicando la teoria de la mente en el caso del autismo (V2: 01:27- 01:35)
pregunta a una estudiante: “si yo te digo, mira a los 0jos a ese computador, tu, ¢qué harias?” la
estudiante, pensando, contesta: “no, no sabria qué hacer” el profesor explica: “es igual: si yo
pienso que la persona es una cosa, entonces porqué la voy a mirar a los 0jos cuando me habla.
Eso pasa con los autistas.” El profesor usa esta situacion para ejemplificar las interacciones que
se dan con las personas autistas y como en la base de toda comunicacion esté el reconocimiento

del otro como persona. Esto es clave para entender la interdependencia y la autodeterminacion.

La profesora N. les sefiala a sus estudiantes que lo més dificil para una persona con
discapacidad es resignificar su proyecto de vida: “o sea, que hago yo cuando adquiero, o cuando
nazco incluso con una discapacidad” (V2:00:02:17 -). La profesora esta recién explorando el
concepto general, el que quiere que quede claro para sus estudiantes desde la definicion de
discapacidad que tiene en el tablero; sin embargo, no se detiene en los aspectos tedricos de la
misma, sino coloca el énfasis en los aspectos existenciales que implican tener una discapacidad:

el proyecto de vida. En otro momento, la profesora enfatiza: “Recuerden que uno como
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profesional siempre necesita y se enriquece, cuando escucha al otro, a aquel con quien trabaja”

(V2:00:34:54).

La forma como se expresa didacticamente el saber de la discapacidad en la interdependencia y
la autodeterminacién es en gestos como la devolucién. En las situaciones en donde el profesor
propone que el estudiante se enfrente al medio didactico desde sus propias estrategias y las que
pueda construir en conjunto, se trabajan estos dos aspectos de manera simultanea. Por estas
razones, las asesorias que los profesores universitarios con discapacidad proponen, resultan
teniendo un doble proposito: la orientacién de la tarea y la formacion de los estudiantes en
Interdependencia y Autodeterminacidn, siendo basico siempre el equilibrio. También se expresa
didacticamente el saber de la discapacidad en la construccién de escenarios para el encuentro,

donde se visibiliza y expresa la opinion de todos: los terceros espacios.

Construccion de terceros espacios.

Los profesores con discapacidad, por su experiencia con la misma, se perfilan como
constructores de terceros espacios. Sobre todo, cuando en sus clases el tema central es la
discapacidad. Su propia vivencia les permite construir escenarios para el encuentro en donde se
consideran al mismo tiempo las teorias mas actuales y las representaciones culturales méas
tradicionales sobre el tema, relativizdndolas desde otras miradas que nacen de la experiencia.
Construyen situaciones didacticas en las que unas y otras se expresan y muestran sus

limitaciones. El saber de la experiencia es el saber del tercer espacio.
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Aspectos que emergen

Desde el andlisis de la relacion que explora este estudio entre la experiencia de la
discapacidad y sus expresiones en las formas de ensefianza, una de las primeras cosas que puede
afirmarse es que la experiencia con la discapacidad, en el caso de los profesores participantes, es
un componente presente de manera importante en la constitucion de su subjetividad, por ende, en
su ser como profesionales y profesores. Al igual que otros profesores, las experiencias vitales de
todo sujeto le forman de manera tal que le configuran en su hacer, en su pensar y en su talante
para presentarse profesionalmente. La experiencia no solo le aporta aprendizajes o referencias: le
dota de formas de plantearse las situaciones, de actuar frente a ellas y resolver los problemas, asi
como de interactuar con los otros. Todos los seres humanos podemos hablar de nuestras
experiencias y sefialar aquellos eventos que, segin recordamos, nos marcaron profundamente.
Inclusive, alcanzamos a expresar hoy las consecuencias, las huellas, los impactos de esos eventos
en nuestras formas de ser y actuar. Sin embargo, hay un nivel de las experiencias que no se
refieren a lo episodico, a eventos pasados, sino a una cotidiana forma de vivir, a una constante
fuente de experiencias: esa es la experiencia de la discapacidad, que se consolida, a fuerza de

elaborar y construir, en el saber de la discapacidad.

De forma diferente (y a la vez similarmente) a otros profesores, la experiencia cotidiana con la
discapacidad podria asimilarse a la experiencia cotidiana con la préactica de un oficio o profesion,
como ser artesano o médico. El saber que resulta de esta forma de relacién cotidiana con el
mundo es tan vasto como complejo y trasciende cualquier disciplina; sin embargo, un artesano o
un médico, por ejemplo, pueden dejar de serlo, en sus relaciones con el medio, en distintos
momentos del dia. Una persona con discapacidad, no. Un artesano o un médico, por ejemplo,

pueden tener formas o habitos para realizar actividades cotidianas como vestirse, comer o
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comunicar sus inquietudes, que podrian atribuirse a sus experiencias como profesionales, aunque,
en general, realizan estas y otras actividades sin evidenciar su profesion. Una persona con

discapacidad, no. He ahi la permanencia y profundidad de la experiencia con la discapacidad.

De acuerdo con lo planteado, se sefiala que esta experiencia y su saber se expresan como parte
integral del ser profesional, no como aspectos asociados. Las categorias que se usaron para
presentar las evidencias de esta experiencia son solo algunas de muchas formas que esta reviste,
teniendo en cuenta que, aunque todos los profesores participantes del estudio tienen experiencia
con la discapacidad, la mitad dicta clases en materias distintas a este saber. Pero todos lo

evidencian en sus formas de ensefanza.

Las categorias elegidas muestran niveles importantes de la experiencia de la discapacidad,
cuya primera evidencia son los saberes de la discapacidad, que, valga decir, no son saberes
exclusivos o propios de un grupo; son aportes al acervo de saber existente desde lugares eso si,

muy particulares:

e En las demostraciones sobre la utilizacion de elementos y la anticipacion a las dificultades,
al igual que un maestro artesano se evidencian saberes procedimentales que ademas estan
contextualizados al momento y personas que los usan. Por ejemplo, el profesor H usa la
pizarra Braille de una forma determinada, pero cuando ensefia a las estudiantes tiene en
cuenta que ellas usan el canal visual para ajustar su trabajo, para alinear las hojas y ver los
puntos. Se anticipa a las dificultades que ellas van a tener, entendiendo que la vision puede
ser mas un obstaculo que una ayuda para aprender Braille, ya que proporciona informacion
que requiere mas del canal tactil. El saber procedimental para usar un baston, para controlar

el cuerpo en la silla de ruedas, para organizar una protesis, para ensefiar a otros a usarlas,
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requiere de descentramientos que resultan sutiles, pero que no siempre se tienen en cuenta
por parte de las personas que no tienen discapacidad.

En el mismo sentido, el saber de la discapacidad configura formas de enunciacién y lugares
desde donde decirse a si mismo (o de si mismo) que trascienden las etiquetas diagnosticas o
disciplinares. Las definiciones aceptadas como “persona con discapacidad” -intelectual,
fisica, auditiva, visual, psicosocial, etc.- no representan un lugar para auto identificarse para
estas personas, aunque culturalmente se asimilen a estos “grupos”; prefieren tomar distancia
de las etiquetas y expresarse de manera jocosa de si mismos sin entrar en la burla o el
menosprecio. Términos como “chueco”, resultan siendo utilizados por algunas personas
para hablar de si mismos de manera jocosa pero que a nadie se le ocurriria usar fuera de un
contexto de relaciones significativo. Inclusive, para usarlos se requiere de unas relaciones y
confianza al interior del grupo. En el caso de los sordos, por ejemplo, muchos de ellos no se
identifican con el término “en situacién de discapacidad”; consideran que la sordera no es
discapacidad y tienen razon, si definimos la situacion desde las formas de comunicacion
Viso -espaciales y no desde la carencia del sentido de la audicion. No es la falta de audicién
lo que define a una persona sorda, o la falta de vision una ciega, entonces. Es la forma en la
cual se relaciona y comunica, a través de una lengua de base viso -espacial. Es la forma en
que interactia con el medio, desde su particular estilo. No es la carencia de algo: es la
presencia de otras formas de ser y estar en el mundo.

Como expresion de esas otras formas, las adaptaciones del entorno son estrategias para
favorecer la comunicacion y la interaccion, eliminando barreras. Estas estrategias van desde
lo fisico, -la disposicion espacial de los asientos o el uso de una mesa alrededor de la cual
conversar- hasta lo simbolico -presentacion de las multiples formas de considerar un saber-

pasando por lo actitudinal. -partiendo de un clima de apertura y recepcion del otro-. Pocas
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veces estas adaptaciones tienen un objetivo individual en tanto la persona con discapacidad
sea el sujeto de ellas; generalmente se piensan desde la interaccion y la mejora de las
posibilidades comunicativas.

El acompafamiento y escucha al estudiante, el acercamiento expresa el saber de la
discapacidad en tanto este es un saber de procesos, de pasos dados en el tiempo, de trabajo
conjunto, de solidaridad y resiliencia; ademas de mostrar cbmo se hacen las cosas de otra
forma, como se entienden y expresan para dar lugar a nuevas construcciones, también es el
saber de la paciencia, de la atencion a cada paso y secuencia. Es un saber sobre el cuidado:
de si y de otros.

En el mismo sentido, una de las comprensiones que construye el saber de la discapacidad es
la nocién de interdependencia, como reconocimiento de una realidad tangible y como
proposito. Como realidad, es claro para toda persona con discapacidad algo que deberia serlo
para todas las personas: dependemos vitalmente de los demas y sus acciones. Es muy dificil
-si no imposible- para cualquier sujeto humano ser y estar en el mundo de manera
independiente de los otros y su contexto sociohistérico. La pretension de la independencia
es reformulada por el saber de la discapacidad, como autodeterminacion, es decir, como la
capacidad de participar y decidir sobre lo que sucede en la propia vida. Por esto, la
interdependencia se convierte también en un propoésito, en tanto convivencia positiva,
solidaridad -no lastima- y construccion de proyectos de vida contextualizados y cotidianos.
Este es el sentido de los planteamientos de grupos como el de Vida Independiente: “Nada
sobre nosotros, sin nosotros”. El saber de la discapacidad no parte de un ser humano
solitario ni aislado de los otros. Parte de uno inmerso en relaciones de cooperacion y ayuda
que redundan en la mejora de la calidad de vida de todos. Tal vez ese es uno de los mas

seductores aportes del saber de la discapacidad.
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Consecuentemente, es necesario enfatizar que el saber de la discapacidad considera al sujeto
inmerso en contextos sociohistoricos determinados y, por ende, con posibilidades y
determinaciones que debe comprender y manejar. A diferencia de la forma en que esta
consideracién ha sido entendida para todas las personas, el énfasis desde el saber de la
discapacidad se propone en la relacion entre el sujeto y el medio, mas que en el sujeto
individual; esto es, que la mejor forma de comprender a ese sujeto esta en la atencion a sus
formas de interaccion con el medio en el que vive. desde la perspectiva individual, el saber
de la discapacidad dialoga y se apoya en las perspectivas de las diferencias, valorando las
formas mdaltiples de ser y estar en el mundo. Desde el encuentro, se apoya en la
interculturalidad como escenario para la expresion y comunicacién de esas diferencias. Esto

motiva la construccion de Terceros Espacios.



Capitulo 4. Estilo de ensefianza y experiencia de la discapacidad. La mirada de los

estudiantes.

En los dos estudios anteriores se exploraron las formas como la experiencia con la
discapacidad se convierte en saber de la discapacidad y se evidencia en aspectos propios de la
ensefianza de los profesores universitarios participantes, desde sus relatos de viday la
observacion de sus clases. En este, se enfoca la atencion en la forma como son percibidos por sus
estudiantes, en acciones e interacciones concretas. Para esto se utilizara el instrumento
denominado Inventario de Estilos de Ensefianza, elaborado por Abello y Hernandez (2010) y se
desarrollara un dialogo con las perspectivas de los estilos de ensefianza y las formas en las cuales
se expresa el saber de la discapacidad. El instrumento utilizado se describira un poco méas
adelante, por lo que inicialmente se retomaran algunos aspectos del concepto de estilos,
especificamente de ensefianza, desde la tradicién pedagdgica descrita en el primer capitulo de
esta tesis, con el proposito de esbozar relaciones entre el saber de la discapacidad y el estilo

docente.

Se considera aqui el estilo de ensefianza de manera comprehensiva, siguiendo la construccion

que hace Rendon (2010):

Son modos, formas, adopciones o maneras particulares y caracteristicas de pensar el proceso
educativo y de asumir el proceso de ensefianza y aprendizaje en un contexto especifico que se
manifiestan en actitudes, comportamientos, acciones, procedimientos, actividades que se ponen
en juego en la praxis docente en funcion de aspectos como: ambiente de aula, relacion,

interaccion, socializacion y orientacion de los estudiantes; organizacién, preparacion o
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planificacion de la actividad académica; presentacion de la informacion, métodos de ensefianza,
direccion, conduccion y control del proceso de ensefianza aprendizaje, direccion de las tareas y
evaluacioén. Estos son producto de supuestos, principios, creencias, ideas y conceptos subyacentes

a las practicas pedagogicas que pueden ser mas 0 menos conscientes (Rendoén, 2013).

Es importante tener en cuenta que la definicion de esta autora recoge distintos enfoques y
propuestas que se han hecho en relacion con la definicién de los estilos de ensefianza, muchas de
las cudles enfatizan en aspectos diversos contenidos en la definicion presentada; sin embargo,
para los propdsitos del presente estudio, se retoman aquellos enfoques que comprenden la

experiencia vivida, convertida en saber, como base del estilo de ensefianza.

El estudio realizado por Camargo (2010) presenta consideraciones interesantes frente a una

clasificacion que permita comprender las distintas orientaciones:

...es posible encontrar, dentro de la literatura especializada en el tema, tipologias de estilos de
ensefianza que agrupan profesores de acuerdo con su concepcion de lo que se debe ensefiar en
una asignatura determinada (Finson, 2006); respecto de la idea que se tiene sobre la funcién o rol
pedagogico, didactico o social del docente (Grasha, 2002), respecto de la idea construida sobre
quién es el estudiante y cuales son sus condiciones personales y socioculturales (Heimlich y
Norland, 1994) o respecto de su postura epistemolégica frente al objeto de conocimiento que se

pretende ensefiar (Salcedo et &l.; 2005), entre otras muchas posibilidades.

A partir de este estudio, Camargo sugiere entonces una clasificacion doble de las distintas
propuestas del estilo de ensefianza: Las modalidades de ensefianza (roles de maestros y
estudiantes en la situacion) y orientaciones de la ensefianza, (concepciones sobre el aprendizaje).

En la siguiente tabla, se resume esta clasificacion:
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Tabla 8. Modalidades y orientaciones de la ensefianza. Fuente: Camargo, 2010, disefio propio.

Mosston y Directivo, préactico, reciproco, autoevaluativo,
Ashworth inclusivo, guiado hacia el descubrimiento,
(1986) divergente, individual, personalizado,

autodidactico

Modalidades de Blré)7n§trom Doctor, el experto, el entrenador y el humanista
Ensefianza. ( )
Grasha (2002) Experto, autoridad formal, modelo personal,
facilitador y delegador.
Heimlich 'y Sensibilidad e inclusion. (Mayor o menor)
Norland (1994)
Correia de Profesor como transmisor de conocimientos y
Sousa y Santos, profesor como facilitador de relaciones.
(1999)
Finson, Thomas Constructivista o Expositivo
y Pedersen
Orientaciones de la  (2006)
Ensefianza

Gargallo (2008) Centrada en la ensefianza / Centrada en el
aprendizaje

Callejas y Interés emancipatorio, interés practico e interés
Corredor técnico.
(2003),

En esta clasificacion, podrian encontrarse relaciones con el saber de la experiencia en
tanto experiencia docente y profesional, sin ser muy clara la relacion con la experiencia vital. La
profesora Camargo sugiere, finalmente, una “comprension integral del estilo de ensefianza” desde
la dimension comunicativa de la actividad docente, entendiéndose esta como una dimension
constitutiva de la ensefianza. Esta propuesta, dialoga con la experiencia vital, por cuanto busca

integrar las polaridades existentes entre lo psicologico y lo pedagdgico.
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Retomando las anteriores perspectivas, la de Callejas y Corredor (2002) supone la experiencia
vital como un componente fundamental del estilo de ensefianza del profesor, desde la

consideracion del interés:

Entendemos por estilo pedagdgico la manera propia y particular como el docente asume la
mediacion pedagogica para contribuir al desarrollo intelectual, ético, moral, afectivo y estético de
sus estudiantes. Es una forma caracteristica de pensar el proceso educativo y de realizar la
practica al poner en juego conocimientos, procedimientos, actitudes, sentimientos y valores (p.

3).

Las autoras proponen cuatro dimensiones constitutivas de los estilos pedagdgicos: saber, saber
hacer, saber comunicar y saber ser. Cada una de estas y todas vistas en conjunto, muestran la

panoramica del quehacer docente.

Otras perspectivas que toman en cuenta la experiencia vital en relacion con el estilo de
ensefianza son, por ejemplo, los trabajos de Ronald W. Evans (1989) vinculados con las
concepciones que el profesor tiene de la historia y la forma en como la ensefia, buscando
significatividad y contextualizacion. Aunque podria situarse en la tabla anterior dentro de las
orientaciones de la ensefianza, la especial perspectiva que se configura entre historia como saber,
contexto y ensefianza, abre un lugar a la experiencia propia como factor participante en el estilo
del profesor. Lo anterior permite afirmar que algunos saberes, como en el caso de la historia, al
ser ensefiados se basan profundamente en la experiencia personal y contribuyen a formar estilos
propios en los profesores que los ensefian. Para este autor, existen tipologias del profesor de

historia de acuerdo con sus objetivos de ensefianza, los conceptos que tiene, el estilo de
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ensefianza y sus antecedentes personales. (De la Torre, 2010) las cuales son: el narrador de

historias, el historiador cientifico, el relativista/reformador, el fildsofo cdsmico y el ecléctico.

En la investigacion desarrollada por Abello, Hernandez y Hederich, (2011) se hace una
revision y clasificacion de los estilos de ensefianza en tres categorias: desde los estilos cognitivos,
desde los estilos de aprendizaje y desde los estilos de liderazgo. Igualmente, se revisan los estilos
de ensefianza desde lo educativo y los diferentes instrumentos que se han desarrollado para
caracterizar el estilo de ensefianza de acuerdo con las orientaciones. Se propone una comprension

de los estilos de ensefianza como:

Un conjunto de acciones habituales que realiza el docente en el aula y relativas a aspectos tales
como la interaccién con los estudiantes, el grado en que se controla y gestiona el aula y las es-
trategias de aula que este prioriza en el proceso de ensefianza-aprendizaje. (Abello, Hernandez y

Hederich, 2012, p. 2).

Las diferentes miradas sobre el estilo de ensefianza representan fundamentalmente, puntos de
vista y con ello, la explicitacién del énfasis que se hace en lo que se considera prioritario por
parte de quienes investigan — y establecen — las tipologias de ensefianza de acuerdo con
pardmetros predefinidos. Los profesores rara vez manifiestan conocer a fondo su estilo de
ensefianza o tener uno solo definido: las investigaciones en torno a este tema sefialan que una de
las principales razones para profundizar es que el conocimiento que se deriva del analisis del
actuar permite que el profesor cualifique y mejore su ensefianza. También sefialan que las formas
de ensefianza tienen una profunda relacion con el contexto, el saber a ensefiar, las creencias del

profesor y las caracteristicas de los estudiantes con los que trabaja. Es decir, el profesor se adapta
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a la tarea de ensefianza. Esta caracteristica — la adaptabilidad — deberia ser investigada dentro de

los estudios sobre el estilo de ensefianza del profesor.

Volviendo al estudio de Abello, Hernandez y Hederich (2012), este avanza en la construccion
de una propuesta de aproximacion a lo que hacen los profesores en el aula, centrandose mas en la
mirada de los estudiantes que en el autorreporte del profesor, -aunque esta perspectiva no esta
libre de vicios- lo que permite acceder a otro punto de vista en las formas de ensefianza del
profesor sin convertirse en un proceso de evaluacion, es decir, sin partir de lugares ideales o
deseables en su actuar. La propuesta resultante de este estudio, el Inventario de Estilos de
Ensefianza, se basé para su formulacién, en un modelo tedrico sistémico consistente en la
articulacion de tres dimensiones fundamentales en el proceso de ensefianza: La dimension social,
dimension control y gestion del aula y la dimensién didactica. Estas dimensiones, definidas a
continuacién, configuran una mirada multiple del actuar del profesor expresado en las relaciones
que surgen entre los elementos bésicos del proceso pedagdgico: el profesor, el estudiante, el

grupo y el saber.

En el aspecto de las relaciones entre el profesor, el estudiante y el grupo, se estructura la
dimension social, la cual se centra en la mirada sobre las interacciones. La cercania del profesor,
la afectividad implicada en la relacion, la formalidad percibida por los estudiantes como
distancia; Grasha, (2002, citado en Abello y Hernandez, 2010) lo refiere como “el tamafio y la
distancia psicolédgica”, entre el profesor, el estudiante y el grupo, lo que se evidencia en la
apertura al debate y discusion, la empatia y el interés del profesor por sus estudiantes. Abello y
Hernandez (2010) establecen entonces dos subdimensiones a considerar en esta dimension: el
subsistema profesor -estudiante y el subsistema profesor — grupo. (Es posible que investigaciones

futuras exploren el subsistema estudiante -estudiante como una tercera subdimension en esta
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perspectiva, lo cual podria aportar otros elementos frente a una inversion del énfasis,
visibilizando mas las caracteristicas del grupo, actitudes y dinamicas entre los estudiantes como

factores para tener en cuenta en el proceso de clase.)

Esta dimensién, la social, centrada en las interacciones y los intercambios, en la
retroalimentacion y la comunicacién, permite ver también como se tramita el poder al interior de

estas relaciones.

En lo relativo a las relaciones entre el profesor, el grupo y el saber, se constituye la dimension
control y gestion del aula, la cual coloca su énfasis en la forma en como el profesor planifica y
controla los que sucede en el aula, teniendo como elemento fundamental el saber que se ensefia.
Este saber aporta sus propias reglas para ser ensefiado y aprendido, asi como el profesor y los
estudiantes. De todos modos, al ser el profesor quien representa y ejerce la autoridad en la clase,
corresponde a su rol la planificacion de la ensefianza y el control del comportamiento. Estas son
las dos subdimensiones que sugieren Abello, Hernandez y Hederich (2012) como constitutivas de

esta dimension.

En la mirada de las relaciones entre el profesor, el saber y el estudiante, se origina la
dimension didactica, es decir, la relativa a las estrategias de aula que se priorizan. Las accionesy
propuestas que el maestro hace para que los estudiantes conozcan y construyan, sobre todo para
que actuen frente al conocimiento, que evidencian sus expectativas, métodos y formas de
evaluacion entre otras, configuran a la vez dos subdimensiones basandose en la propuesta de
Alonso, Gallego y Honey (1997, citados en Abello, Hernandez y Hederich, 2012) para los estilos
de aprendizaje: La subdimension de tendencia didactica activa- reflexiva y la tedrica -pragmatica.

La primera, establece una polaridad entre la propia experiencia, la exploracién libre, en un
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extremo, y la reflexion, la argumentacion critica y la basqueda de informacion, por el otro, como

estrategias didacticas. La segunda subdimension, segun los autores, la compone la polaridad

entre tendencia didactica tedrica, con la exploracion de teorias y lectura analitica por un lado y

tendencia didactica pragmatica, con la promocidon de acciones y procedimientos que aporten

soluciones a situaciones practicas. (Abello, Hernandez y Hederich, 2012)

Asi comprendidas, estas tres dimensiones configuran una perspectiva interesante en la

comprensidn del estilo de ensefianza del profesor y dialogan con el saber de la experiencia como

base de la constitucion de este estilo. En la siguiente tabla se resumen las dimensiones y

subdimensiones propuestas.

Tabla 9 Resumen Dimensiones y subdimensiones. Fuente: Abello, Hernandez y Hederich

(2012)
DIMENSION SUBDIMENSION CONCEPTUALIZACION

Interaccién docente- Nivel de involucramiento emocional del docente
Social estudiante en la interaccion con el estudiante

Toma de decisiones

Nivel en que el docente comparte el poder en la
toma de decisiones con el grupo

Estructuracion de la
Control y Gestion ensefianza

Nivel en que el docente organiza y planifica los
procesos de ensefianza en el aula

del Aula Control
comportamiento

Nivel en que el docente controla el
comportamiento del estudiante durante la clase

Activa/Teorica
Estrategias de Aula

Nivel en el cual el docente prioriza en un extremo
la experiencia como estrategia de aula y en el
otro el estudio de teorias l6gicas y complejas.

Reflexiva/Pragmatica

Nivel en que el docente prioriza en un extremo la
reflexion como estrategia de aula 'y en el otro el
modelamiento como estrategia.
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A partir de estas elaboraciones, como se esboz6 anteriormente, los autores proponen un
instrumento que recoge las percepciones de los estudiantes y el profesor sobre estas dimensiones:

el Inventario de Estilos de Ensefianza (IEE, Version 3.4)

Inventario de Estilos de Enseflanza. (IEE)

El IEE, es un instrumento que pretende caracterizar las conductas de profesor en el aula, en las
dimensiones nombradas anteriormente. Cada una de estas conductas han sido redactadas en items
que permiten su verificacion. Tanto el profesor como los alumnos lo diligencian. Tiene dos
partes: la primera, estrategias de aula, con 8 items, cada uno con un enunciado y cuatro conductas
relacionadas. Quien contesta debe jerarquizar las acciones de acuerdo con la frecuencia con la
que se presentan en el aula. (Abello y Hernandez, 2013). La segunda parte, relativa a las
dimensiones social y gestion del aula consta de 31 items tipo Lickert, afirmaciones con cuatro

opciones de respuesta. Se obtienen puntajes por cada una de las dimensiones.

Ejemplo items de la primera parte. Fuente: Abello, Hernandez y Hederich, (2015.)

Ejemplo. El docente asiste a clase utilizando ropa...

deportiva y cémoda que le permita moverse libremente 3
formal y elegante 2
informal o casual 1
de gala o coctel 4
Ejemplo items de la segunda parte. Fuente: Abello, Hernandez y Hederich, (2015.)
Total Moderado Moderado Total
Acuerdo Acuerdo Desacuerdo Desacuerdo
9 Actla como mediador
cuando existe un conflicto TA MA MD TD

entre los estudiantes
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Aplicacion y correccion.

De acuerdo con el Manual para la aplicacion y correccion, (Abello, Hernandez y
Hederich, 2015) se indican, para su aplicacién simultanea a un grupo de estudiantes, algunas

pautas basicas:

Debe explicarse de manera resumida el concepto de estilo de ensefianza, el propdsito del
cuestionario — que no es evaluar al profesor —y la confidencialidad de los datos obtenidos. Tanto
para el formato general como para cada una de sus partes, se tiene escrita una corta explicacion e
instrucciones, con un ejemplo para su diligenciamiento en el encabezado de las hojas. La
duracién sugerida para el diligenciamiento del formato es entre 20 y 30 minutos, de forma
individual. Si se requiere, la persona que aplica puede hacer claridad sobre algun item o la forma

de aplicacion.

Los datos se procesan consignandolos en una plantilla Excel que se anexa al manual, la cual
provee directamente los resultados para cada subdimension; se pueden ingresar hasta 59
estudiantes. Al final se tienen datos descriptivos como la media, el maximo, el minimo y la

desviacion estandar por cada uno de los items.

En la hoja de resultados, se muestran los datos finales de cada subdimension, los gréficos de
los puntajes de profesor, estudiante y comparacion. En la siguiente tabla, se ubican los datos

obtenidos para interpretar donde se ubica el puntaje de acuerdo con cada dimension.
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Tabla 10: Interpretacion de los resultados. Fuente: Abello, Hernandez y Hederich. (2015)

PUNTAJE
DIMENSION SUBDIMENSION 1,00 -1,99 3,00 — 4,00
Interaccioén . )
Mayor nivel de Menor nivel de
docente - . ,
) cercania cercania
estudiante
. . Menor nivel de
Social Mayor nivel de L
S participacion de
Toma de participacion de los .
. . los estudiantes
decisiones estudiantes en la
. en la toma de
toma de decisiones .
decisiones
Mayor nivel de Menor nivel de
., organizacion organizacion
Estructuracion de g . y 9 e y
~ planificacion de los planificacion de
la ensefianza
procesos de los procesos de
Control y - ~
., ensefianza ensefianza
gestion del aula .
Mavor nivel de Menor nivel de
Control del y control del

comportamiento

control del
comportamiento

comportamient
0

Estrategias de
aula

Activas - Tedricas

Nivel en el cual el
docente prioriza el
estudio de teorias
I6gicas y complejas
como estrategia de
aula

Nivel en el cual
el docente
prioriza la
experiencia
como estrategia
de aula

Reflexivas -
Pragmaticas

Nivel en que el
docente prioriza el
modelamiento como
estrategia de aula

Nivel en que el
docente
prioriza la
reflexion como
estrategia de
aula

Validez y confiabilidad del instrumento.

Se realiz6 validez de contenido por medio de la informacion de los estudiantes y

conceptos de docentes investigadores. Los autores reportan que se realiz6 analisis de fiabilidad
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para determinar la consistencia de las subdimensiones que componen el instrumento (Abello y

Hernandez, 2013) encontrando que:

Se observa que cada una se obtiene excelentes niveles de confiabilidad siendo superiores en
todos los casos a 0,7, valor que corresponde al minimo habitualmente aceptado para que un
instrumento pueda ser empleado. Se subraya que todas las subdimensiones presentan valores de

correlaciones item-total corregidas mayores a 0,30 (p 314).

Tabla 11. Andlisis del Alfa de Cronbach por subdimensiones. Fuente: Abello y Hernandez.

(2013)
Dimension Subdimension Alfa de Cronbach
Social Interaccion docente- 0,960
estudiante
Gestion del aula Estructuracion de la 0,814
ensefianza
Control del 0,941
comportamiento
Toma de decisiones 0,895
Estrategias de aula Polaridad Activa/Tedrica 0,913
Polaridad 0,851

Reflexiva/Pragmatica

Aplicacién inicial del instrumento.

El instrumento IEE se encuentra en desarrollo, siendo su primera aplicacion en el afio 2010,
(Abello y Hernandez, 2010) en una investigacion con un disefio mixto cuantitativo. La muestra
en ese estudio fue de 24 docentes, en 29 espacios académicos de la Licenciatura en Educacion
con énfasis en educacion especial. Se utilizaron tres versiones distintas del inventario y para el

andlisis de los datos se utilizd el programa SPSS version 15.0.
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Los hallazgos del estudio fueron mdltiples, pero para efectos del presente estudio y la
utilizacion del Inventario, se resalta que, en la dimensién social, la confiabilidad se mostré6 como
la dimensidén mas estable, teniendo el Alfa mas alto. Por otro lado, la dimensién didactica
requiere seguir siendo desarrollada, por no alcanzar los minimos internacionales. Lo anterior

implica que los hallazgos en la dimensién social son también, los mas confiables.

En este sentido, se encontrd que el nivel de cercania del docente con estudiantes y grupo
disminuye en la medida en que el profesor tiene méas experiencia y que lo reportado por este
frente a la forma en como percibe su propio estilo de ensefianza, se acerca a lo reportado por los
estudiantes, lo que indica que el instrumento logra evidenciar comportamientos claros para ambos

en su interpretacion.

Una segunda aplicacion del inventario, a 19 profesores y 622 estudiantes en 39 asignaturas de
la Licenciatura en Educacion con énfasis en Educacion Especial, (Abello y Hernandez, 2013)
mostrd que los profesores del programa, en general, son cercanos con sus estudiantes; siendo
altamente controladores de la estructura de la ensefianza y del comportamiento, concilian y
fomentan la participacion de los estudiantes en la toma de decisiones, con base en acuerdos. En la
dimension Estrategias de Aula se encuentra que los profesores punttan en niveles medios sin
expresar una preferencia por el uso de estrategias activas -tedricas o reflexivas-pragmaticas. Las
respuestas de profesores y estudiantes son coincidentes en rango y direccion, mas no en
magnitud: aunque lo que el profesor considera que hace, no es lo mismo que los estudiantes

perciben, si hay acuerdo en la tendencia.

Finalmente, las autoras hacen énfasis en que este instrumento le permite al profesor

reflexionar sobre su actitud en el aula, contrastando sus percepciones y las de sus estudiantes, al
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mismo tiempo que reconocer - y reconocerse en— la diversidad del aula y ofrecer respuestas
pedagdgicas y didacticas, lo cual es base de la formacion impartida y recibida en la licenciatura

de Educacion Especial.

El inventario de estilos de ensefianza en el presente estudio.

El inventario fue elegido para ser aplicado en el presente estudio por las siguientes razones:

La estructura tedrica en la que se basa el instrumento para proponer las dimensiones del estilo
del profesor dialoga con los prop6sitos de la pesquisa, desde la mirada sistémica del aula, la
participacion de los distintos actores del proceso y las relaciones entre el profesor, los estudiantes
y el saber. Como se ha visto en las dos perspectivas anteriores, la experiencia con la discapacidad
y el saber resultante de esa experiencia es evidente en la cercania con los estudiantes, en la forma
en cdmo se desarrollan las clases y se orienta la participacion, ademas del tipo de estrategias que
el profesor moviliza para conocer, interrogar y construir el saber. El IEE permite acceder a estas
dimensiones desde la perspectiva de los estudiantes y resulta muy util para mostrar las conductas
de los profesores, limitando la evaluacién y la explicitacion de las creencias sobre como estos
deben desempefiarse en clase. Por eso se prefirid, por sobre una orientacién narrativa, por

ejemplo.

En otro sentido, el instrumento permite mostrar algunos rasgos del perfil del profesor,

relacionados con la experiencia de la discapacidad y la diversidad.

Procedimiento.

El Inventario de Estilos de Ensefianza se aplicé a los seis profesores universitarios con

discapacidad que participaron en la totalidad del estudio y a los estudiantes presentes en las
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clases. Se aplico el instrumento a un total de 64 estudiantes, en grupos promedio de 10

estudiantes por profesor.

Profesores Participantes y clases.

Tabla 12. Profesores participantes y clases.

Profesor(a) Genero Discapacidad Tema de las clases

H Masculino Visual Sistema Braille de
Comunicacion.

N Femenino Motriz Psicologia de la discapacidad.
Definicion y clasificacion de
las discapacidades

G Masculino Motriz Atencion educativa a la
discapacidad

JC Masculino Auditiva Creatividad y sociedad
R Femenino Motriz Saber y conocer.
0 Masculino Auditiva Cuerpo y movimiento.

Movimientos Fundamentales

Los estudiantes participantes

Para contextualizar de manera mas completa la aplicacién del 1EE, -sobre todo los resultados-
se considera importante expresar algunos rasgos de los grupos de estudiantes, desde su
composicidn y pertenencia o no al &ambito de la Educacion Especial. El Inventario de Estilos de
Ensefianza no sugiere especificamente hacer este procedimiento, sin embargo, se realiza como un

complemento del contexto de interpretacion de los resultados.
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Para el caso de los grupos participantes, se presentan tres aspectos -entre muchos otros, pero
estos fueron mas evidentes- que, combinados, definen muchas pautas de interaccion y sugieren
peculiaridades a tener en cuenta en proximos estudios, ya que estas particularidades de relacion
de los grupos entre si y con el profesor son importantes, vistas desde una perspectiva sistémica,
en la definicion de las formas de actuar del profesor y en la percepcion de dimensiones como la
cercania: El grupo que se denominara “nativo”, perteneciente a la misma carrera y con interés
central en el saber que se trabaja en la clase y en el saber de la discapacidad; el grupo
“combinado”, que proviene de carreras y semestres distintos y asiste a la clase como
complemento de su formacion, teniendo intereses distintos en relacion con el saber circulante y el
saber de la discapacidad y, el grupo “cerrado” que pertenece a la misma carrera pero que no se
muestra muy convocado por el tema de la clase o el saber de la discapacidad. En el primer caso,
se cuenta con estudiantes automotivados que fomentan las interacciones con el profesor, el saber
y el grupo de manera importante, estableciendo una base que le permite al profesor acercarse. En
el segundo, la curiosidad por el acceso al saber que circula en la clase es grande, lo que el
profesor aprovecha para presentar el saber y controla mas la interaccién, siendo percibido como
menos cercano; en el tercer caso, la interaccion se centra mas en lo temético y hay menos lugar

para la interaccion personal y el involucramiento afectivo.
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Tabla 13: Grupos de estudiantes y rasgos generales.

Profesor Grupo - rasgos generales.

H Grupo “Nativo” Misma carrera -Educacion Especial- e interés central
en el tema de la clase (Sistema Braille de comunicacion)

N Grupo “Combinado”. Diferentes carreras, -Derecho, Enfermeria,
Odontologia, Psicologia- Tema interesante. (Psicologia de la
discapacidad)

G Grupo “Nativo” Misma carrera — Artes — Tema interesante. (Atencion
Educativa a personas con discapacidad)

JC Grupo “Cerrado” Misma Carrera -Psicologia y Pedagogia- Tema poco
interesante (Creatividad y Sociedad)

R Grupo “Nativo” Misma carrera -Lic. En Fisica- Interés central en el
tema (Saber y conocer)

@) Grupo “Nativo” Misma Carrera — Educacion Especial- Interés central
en el tema. (Cuerpo y Movimiento — movimientos fundamentales -con
atencion a la discapacidad)

Los grupos de estudiantes que participaron en este estudio fueron, del tipo “nativo”
(estudiantes de la misma carrera, temas relacionados) con los profesores H, R y O; “Combinado”,
(Estudiantes de carreras distintas, Tema interesante) con los profesores N y G “Cerrado”,

(Estudiantes de la misma carrera, tema poco motivador) con el profesor JC.

A continuacion, se presentan los resultados de los maestros participantes de acuerdo con las

respuestas dadas por los estudiantes en cada una de las dimensiones.
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La Dimension social.

Tabla 14: Dimension Social.

Dimensién social

Profesor Subdimensiones
Interaccion Docente- Estudiante. Toma de decisiones.
Mayor 1.00-1.99 | 1.99-2.99 Menor 3.00- | Mayor 1.00- | 1.99-2.99 Menor3.00-
4.00 1.99 4.00

H 1.25 1.31 l
N 1.87 1.44 (
G 1,67 1.54 ‘
JC 2.03 1.9‘3
R 1.54 1.42 '
O 1.69 1.57‘

En esta dimensidn, los estudiantes refieren sobre los profesores participantes en general un

nivel importante de cercania en la interaccion docente — estudiante. Algunos profesores son

considerados mas cercanos que otros, posiblemente porque prefieren formas dialogadas de

desarrollar los temas, (H, G, R y O) a diferencia de los que realizan exposiciones largas en las

clases. (N y JC). Esto muestra formas distintas de expresion del saber de la discapacidad,

asociadas a otros elementos del contexto, como las caracteristicas del grupo de estudiantes que

pueden tener un papel importante en la interaccion entre si y con el docente.

Las consideraciones anteriores cobran sentido desde la perspectiva de los estudiantes como

grupo y las formas en las que el profesor orienta la interaccion, teniendo en cuenta que es parte

del sistema de relaciones y resulta adaptandose a las caracteristicas del grupo y del saber que
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ensefia. El saber de la discapacidad actia como un potente motivador para la interaccion siendo

el profesor considerado representativo del mismo.

En lo que respecta a la Toma de decisiones y la distribucién del poder como aspectos
fundamentales de la interaccion, lo sefialado anteriormente afecta de manera similar, aunque
menos importante, como se ve en la grafica de los puntajes: todos los profesores son percibidos
por lo estudiantes en el rango alto, con pequefias variaciones entre si, lo que significa que
permiten de manera importante la participacion de los estudiantes en la toma de decisiones,
fomentando esta participacion como caracteristica de su ensefianza. En el caso del profesor JC,
los estudiantes lo refieren muy cercano al nivel intermedio, lo que sugiere que el nivel de

participacion de estos es un poco menor, aunque se mantiene en el rango de mayor ocurrencia.

El saber de la discapacidad se expresa en la forma en que se buscan procesos participativos
conjuntos y se construyen oportunidades para la discusion de opciones. Los profesores
participantes son vistos por sus estudiantes como promotores de la participacion y la toma de
decisiones conjunta. Esto, se reitera en los puntajes de las demas dimensiones y muestra la

tendencia de los profesores con discapacidad a ser constructores de terceros espacios.
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Dimension Control y Gestion del Aula

Tabla 15: Dimension Control y Gestion del Aula.

Dimensién Control y Gestion del Aula

Profesor Subdimensiones
Estructuracion de la ensefianza Control del comportamiento
Mayor Menor Mayor Menor
1.00-1.99 1.99- 3.00- 1.00- 1.99- 3.00-
2.99 4.00 1.99 2.99 4.00

H 1.49 1.26

N 1.31 141

G 1.8] 1.95

JC 1.9] 1.71

R 1.32 1.52

O 171 1.67

En la Dimension Control y Gestion del Aula, en lo que respecta a la estructuracion de la
ensefianza, todos los profesores participantes son percibidos por los estudiantes como altamente
estructurados, que planean de manera importante sus clases y conducen con cuidado sus procesos
de ensefianza. Los profesores H, N y R, son percibidos ligeramente como mas estructurados,

mientras que los profesores G, JC y O se acercan al nivel intermedio. Esta diferencia podria
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explicarse por la actitud de los profesores frente a las actividades que les piden realizar a sus
estudiantes: los primeros, supervisan y dirigen de manera mas cercana los ejercicios que
instruyen, mientras que los segundos, dan mas amplitud a que los estudiantes disefien y
conduzcan los ejercicios de clase; lo anterior podria implicar, en una mirada rapida, que hay
mayor toma de decisiones por parte de los estudiantes — lo cual deberia evidenciarse en los
puntajes de la dimension social — pero esto es percibido por ellos como un traslado de la
planificacion de las actividades de clase por parte del maestro a los estudiantes y por ende, como
menos estructuracion de la ensefianza por parte de este. EI mayor acompafiamiento en los
ejercicios de clase, en su planeacion y ejecucién, es reportado como mayor estructuracion por
parte de los estudiantes. En todo caso, hay que recordar que todos los profesores participantes son
considerados altamente estructurados en sus procesos de ensefianza y planificacion, instruyendo
todos, ejercicios de construccion a sus estudiantes, independientemente del grupo o la materia
que ensefian. (Mas allé de la lectura de la bibliografia sugerida, los profesores participantes
exigen ejercicios de construccion que recogen las experiencias de los estudiantes) El saber de la
discapacidad se muestra en la bisqueda de estos procesos de construccion conjunta, desarrollados

por los profesores participantes como base de su ensefianza.

En el control del comportamiento, los profesores participantes son vistos por sus estudiantes
como muy activos en este sentido, mostrandose de manera similar a la subdimension anterior,
pequefas diferencias entre los profesores H, N y R, quienes son percibidos como que ejercen mas
control y los profesores G, JC y O, quienes se acercan al nivel intermedio, es decir, se perciben
como menos controladores del comportamiento. Esto es coherente con lo dicho en la
subdimension anterior: al dejar de manera mas abierta la realizacion de los ejercicios de clase por

parte de los estudiantes, se establece menos control del comportamiento de estos.
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Dimension Estrategias de Aula

Tabla 16: Dimension Estrategias de Aula.

Dimension Estrategias de Aula

Profesor Subdimensiones
Tedricas - Activas Pragmaticas - Reflexivas
1.00-1.99 1.99- Experien. Modela Reflexion
&% 3.00-4.00 1.00- 1.99- | 3.00-4.00
1.99 2.99
H 2.40 2.13
N 2.29 2.48
G 2.61 2.21
JC 2.10 2.10
R 2.35 1.‘97
O 2.25 2.55

En la dimensidn estrategias de aula, los profesores participantes son vistos por sus estudiantes

en el rango intermedio entre la eleccidn de teorias o experiencias como estrategias didacticas.

Muestra esto un equilibrio entre unas y otras, como eleccidon del profesor. Hay dos variaciones

pequerias, en el caso del profesor G, seguido de los profesores H y R, con una ligera tendencia al

uso de la experiencia y el profesor JC, con los profesores N y O hacia las teorias. Esto podria

explicarse por la forma de la comunicacion utilizada preferentemente por los profesores: el

primer grupo se inclina hacia la conversacion en el desarrollo de las sesiones de clase mientras

que el segundo utiliza largas exposiciones tematicas. Sin embargo, como ya se anoto, las

diferencias son muy pequeiias.
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En lo que respecta al uso del modelamiento como herramienta, al igual que en las otras
dimensiones, los estudiantes perciben a los profesores participantes en el rango intermedio, es
decir, que desarrollan tanto el modelamiento como la reflexion como estrategias de aula. Llaman
la atencion dos puntajes extremos: el del profesor H, que se percibe mas orientado a la reflexion
que al modelamiento, teniendo la materia que ensefia un alto componente de destreza 'y
conocimiento para el manejo de la pizarra Braille, por lo que el profesor utiliza mucho la
demostracion; y la profesora R, quien en la materia que ensefia, prioriza mucho la reflexién
tedrica y los estudiantes al parecer la perciben mas orientada a lo pragmatico. Esto puede
explicarse por dos razones: que el profesor H utiliza mucho la reflexion para dar sentido a las
acciones concretas sobre el aprendizaje del Braille como forma de comunicacion, asi como la
profesora R utiliza mucho el anlisis de casos y la reflexion situada para considerar lo teérico. La
segunda razén, que la forma en como se presentan los items puede sugerir diferentes

interpretaciones por parte de quien contesta. Es algo a revisar en el futuro.

Aspectos que considerar desde una mirada general.

Se encontrd, en todos los casos, una armonia importante entre el auto reporte del profesor y lo
que puntuaron los estudiantes, aunque, como se encontré en el estudio de Abello y Hernandez
(2013) este acuerdo muestra que los estudiantes identifican la tendencia del profesor, aunque los
resultados no coinciden en magnitud, si en rango y direccion en la mayoria de los casos. A
continuacidn, se muestran las graficas que expresan la comparacion en los resultados entre

profesores y estudiantes:
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En las anteriores graficas se muestra que la percepcion de los estudiantes y la del profesor es

similar en la identificacion de la tendencia, como se sefialé anteriormente, lo que evidencia

grados importantes de ajuste entre los participantes del proceso. Hay algunas pequefias

diferencias, - que se relacionan parcialmente con los rasgos generales del grupo mostrados

anteriormente- y se comentaran a continuacién: En el caso del profesor H, se percibe mas
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cercano, mas abierto y mas pragmatico que lo que lo perciben los estudiantes. La profesora N,
considera que los estudiantes tienen mas posibilidad de tomar decisiones que la que ellos
perciben; el profesor G considera que es menos controlador, estructurado y conciliador frente a
las decisiones de lo que lo reportan sus estudiantes. Igualmente, el profesor JC conceptua que
permite mas la toma de decisiones, que es poco controlador del comportamiento y que se orienta
mas al uso de estrategias de naturaleza experiencial, mientras sus estudiantes afirman, de forma
discreta, lo contrario. La profesora R siente que negocia la toma de decisiones y que utiliza
estrategias experienciales, mientras sus estudiantes la perciben menos negociadora y mas
reflexiva; el profesor O, (junto con la profesora N) con mayor armonia en la curva que los demas,
en general se refiere mas cercano, conciliador y estructurado que como lo reportan sus
estudiantes. Estas pequefias diferencias, dentro de rangos cercanos, muestran el acuerdo existente

entre profesores y estudiantes frente a las situaciones didacticas.

Es evidente el equilibrio existente entre las estrategias de aula que promueven la experiencia y
el modelamiento con las que fomentan el andlisis de teorias y la reflexion. Los profesores
universitarios con discapacidad participantes en el estudio, en todos los casos se mantuvieron

combinando estas dos polaridades en su ejercicio de ensefianza cotidiano.

Frente a las formas en las que las particularidades de la relacion con el mundo contribuyen a la
ensefianza de los profesores participantes en el estudio, hay que decir en primera instancia que,
aunque estas formas propias pueden ser compartidas por otras personas — el uso mayor de la
percepcion haptica en el caso de las personas ciegas, por ejemplo- estas formas pertenecen a un
talante mas amplio, constituido por la experiencia de la discapacidad del profesor a través de su
vida, es decir, su saber sobre la discapacidad y la persona que se formo en gran medida como

resultado de esta experiencia. Esto implica que las diferencias entre la ensefianza de un profesor y
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otro se mantienen, aunque su particularidad de relacion con el medio sea similar — como en el
caso de los dos maestros sordos participantes en el estudio. Lo anterior se hizo evidente en las
diferencias entre los seis profesores participantes en el estudio, aunque los aspectos comunes
puedan relacionarse con la experiencia de la discapacidad. En general, la experiencia de la
discapacidad convertida en saber se expresa en el conocimiento, en la forma de hacer las cosas y

en la relacion con los otros.

Es posible entonces, sefialar que, segun lo reportado por los estudiantes en la aplicacién del
inventario de estilos de ensefianza, los profesores participantes son muy cercanos con sus
estudiantes, mostrando altos niveles de interaccion y control al mismo tiempo que brindan
opciones para la participacion y construccion conjunta -equilibrando el poder- a través de disefios

de situaciones en las que se combina la reflexion, la accién y el acompafiamiento.

Evidentemente, el Inventario de Estilos de Ensefianza no contiene items que especificamente
pregunten por la experiencia del profesor o el estudiante, o por la forma en como se entiende y
construye el saber; sin embargo, muestra tendencias y comportamientos del profesor que son
vistos e interpretados por los estudiantes de manera similar entre individuos y grupo, asi como
entre estos y el mismo profesor. En si mismo, este hecho muestra un grado importante consenso

entre los participantes de la relacion, lo que trasciende las interpretaciones individuales.

La aplicacion del inventario en este proceso investigativo ha provisto varios aspectos que
configuran caminos para investigaciones posteriores: en primer lugar, la perspectiva de los
estudiantes, que recuerda que mas que receptores o participantes pasivos, son interlocutores
validos dentro de las relaciones pedagdgicas. Su mirada muestra una percepcion que debe ser

considerada en cada caso y situacién. En segundo lugar, la dimension més estable del inventario,
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la social, muestra el componente fundamental del acto pedag6gico: la interaccién. Leida esta
sistémicamente, es decir, con propiedades como la circularidad, la totalidad, la regulacion -
retroalimentacion, la dinamica, el equilibrio -organizacién y la apertura al intercambio, entre
otras, puede entenderse cdmo en el encuentro en la clase se configura y reconfigura la
experiencia, se construye y reorganiza el panorama simboélico -el mundo como lo entendemos —y
se asiste al surgimiento de dimensiones que trascienden lo individual, hacia lo interindividual y
grupal. Y, en tercer lugar, la perspectiva de la clase como sistema en donde las dinamicas de
interaccion, la regulacion y feedback y las dindmicas de proceso -en el IEE, las estrategias-
permite hacer una mirada compleja, a las influencias reciprocas y causalidades circulares, mas
que a propuestas lineales resueltas en causa y efecto. La posibilidad del tercer espacio, como

construccion, requiere de este enfoque sistémico.

Decirse desde la propia experiencia, (primer estudio desarrollado) ser observado desde
“afuera” para mostrar aspectos que desde si mismo no se ven, (segundo) y conocer las
percepciones de aquellos con los que se comparte la construccion (tercero) construye una

perspectiva compleja a la que cada uno de nosotros, como maestro deberia tener acceso.

Finalmente, pueden verse las formas en las que el saber de la experiencia de la discapacidad se
muestra en relacion con las dimensiones del inventario: en la dimension social, el profesor
representa una imagen positiva de un profesional y docente universitario que no se limita o
reduce por su discapacidad; quién desde el principio propone pautas de relacién abierta e
interaccion a sus estudiantes extensibles a otras personas con discapacidad que conozcan, entre
las que se encuentra la aceptacion de la interdependencia como caracteristica de formas
adecuadas de ayuda mutua. En la dimensién de control y gestion del aula, el profesor construye

escenarios para el encuentro y la discusion, cercanos a los terceros espacios, como base para la
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consideracion del saber; y en la dimension estrategias de aula, el equilibrio entre las teorias y las
experiencias, el modelamiento y la reflexién, muestra algo que permanente y cotidianamente una
persona con discapacidad hace como parte de sus relaciones con el entorno: poner especial
atencion a las barreras, a las formas en como se presenta y transforma ese entorno y, sobre todo, a
las formas en coémo puede hacer las cosas que otros hacen automatica y facilmente. Cada dia, al
igual que todas las personas sin discapacidad, debe enfrentarse a los retos que implican
desenvolverse en su entorno; sin embargo, a diferencia de las personas sin discapacidad, no
cuenta con las pautas normalizadas de accion, ni con procedimientos estandar. Debe encontrar
formas propias para relacionarse, incluyendo ensefiar a los otros como hacerlo. El saber de la

discapacidad es el saber de la experiencia de la relacion con el entorno en todo nivel.
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Capitulo 5. Encuadre de las perspectivas: interculturalidad y discapacidad.

En los capitulos anteriores se han presentado tres estudios que ilustran tres perspectivas
diversas y complementarias sobre las formas en las que la experiencia de la discapacidad se
expresa en saber de la discapacidad y este a su vez se muestra en las formas de la ensefianza, de
la mano de seis profesores universitarios con discapacidad. A través de las narraciones de sus
experiencias vitales, de la observacién de sus interacciones en clase y de las percepciones de sus
alumnos, ha sido posible advertir dimensiones ocultas o no expresadas del saber de la
discapacidad. La perspectiva cultural en la que se basa el presente estudio, centrada en la
experiencia, la interaccion humana, la construccion y deconstruccion del mundo simbdlico,
sugiere que para comprender la discapacidad en todas sus dimensiones —y, sobre todo, en formas
que trasciendan el reduccionismo y el asistencialismo- es importante el encuadre al interior de un
contexto sociohistdrico que articule las miradas entre si y con otras dimensiones de sentido. La
interculturalidad, como concepto y dindmica social, como perspectiva y reto, permite leer algunas
articulaciones que se presentan a continuacién. Por ejemplo, con respecto a la denominada

inclusion social de las personas con discapacidad.

Inclusién y discapacidad: La interculturalidad como clave para la comprension.

A proposito de la participacion de las personas en situacion de discapacidad y sus familias en
proyectos de inclusion de estas poblaciones en los esfuerzos estatales de desarrollo social y
educativo, se pueden considerar planteamientos que estan en juego para las poblaciones
denominadas minoritarias y/o vulnerables, tales como los grupos indigenas, los

afrodescendientes, las comunidades LGBTI y los desplazados como consecuencia del conflicto
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armado, entre otras. Al no ser estas poblaciones facilmente comprensibles de manera homogénea
o universalista (ni siquiera desde lo comunitario en algunos casos), ni comparables entre si, es
necesario considerar algunos de estos planteamientos en lo que puedan representar para el caso
de andlisis. En este, la politica de inclusion que se ha venido implementando para fomentar la
atencion educativa a las personas en situacién de discapacidad, las acciones derivadas de las
comprensiones del fendmeno vy los resultados de las mismas adquieren sentidos diferentes
dependiendo precisamente del lugar que ocupan las personas y grupos interesados. Un claro
ejemplo de la participacion es la Convencion para los Derechos de las Personas con
Discapacidad, adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas, el 13 de diciembre de
2006 y ratificada por Colombia segun la Ley 1346 del 2009, en cuya preparacion y redaccion
participaron colectivos de personas con discapacidad y los informes de su aplicacién, generados

como resultado del monitoreo que estos colectivos han hecho.

Para el andlisis de la posible extrapolacion planteada, se consideraran inicialmente los
planteamientos acerca de la interculturalidad, seguidos de las perspectivas de discapacidad y las

propuestas en torno al tercer espacio, como alternativa para el encuentro.

Un planteamiento que puede considerarse en este caso es la nocion de interculturalidad como
lucha, como conquista, en relacion con el poder (Walsh, 2009). En una orilla distinta al
establecimiento acritico de la diversidad existente en la condicién humana (McLaren, 1997), que
invisibiliza las diferencias y los conflictos; la referencia a la interculturalidad es lo que surge en
el encuentro, lo que se construye en oposicion a las politicas colonialistas; politicas que en
América Latina han ignorado el conocimiento ancestral y las formas de ser y estar en el mundo.

Si no se entiende asi, la diversidad cultural se convierte en un nuevo multiculturalismo.

179



La consideracion actual de la interculturalidad en las politicas de inclusion puede entenderse —
y usarse- en dos vias: como el logro de la participacion de los grupos y como estrategia de
asimilacién. Asi, es necesario entender la diferencia entre lo que Walsh (2007) sefiala como: ...
“una interculturalidad que es funcional al sistema dominante, y otra, concebida como proyecto
politico, social, epistémico y €tico de transformacion y decolonialidad.” Solo en esta tltima
concepcion, la interculturalidad tiene sentido, ya que en la perspectiva funcional no se plantea

transformacion alguna, como se demuestra a continuacion.

Siguiendo a Walsh (2009), la diversidad cultural se entiende desde tres perspectivas:
relacional, funcional y critica. La interculturalidad relacional, - aunque visibiliza las relaciones,
oculta la conflictividad, el tramado de poder y la estructura social que convierte las diferencias en
desigualdades. La interculturalidad funcional, en segundo lugar, fomenta el reconocimiento de
las diferencias para asimilarlas al sistema existente; y es “perfectamente compatible con la légica
del modelo liberal presente”. Se anade la diferencia al sistema y modelos existentes, pero sin
pretender transformacion estructural alguna. Este modelo asimilacionista, que propende por el
reconocimiento y respeto a la diferencia, forma parte de las politicas actuales de muchos de los
Estados — nacion. Se busca asegurar la cohesién social por medio de la inclusion —al estilo del
multiculturalismo neo — liberal norteamericano y el interculturalismo europeo-. Las practicas de
la denominada “educacién inclusiva” actual, son el mejor ejemplo de este tipo de perspectiva.
Partiendo de acciones compensatorias (como la adaptacion de curriculos, el establecimiento de
“aulas especiales” dentro de las instituciones educativas, proyectos educativos personalizados,
etc.) estas practicas se centran en transformar o adaptar al individuo a la escuela existente,

conservando a su vez las comprensiones médico —rehabilitadoras que le dieron origen.
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Esta perspectiva funcional se orienta a proyectos que pretenden la transformacién de la
institucion (como el denominado indice de Inclusion, (2009) que plantea acciones en las areas
administrativo — financiera, académica y comunitaria, pretendiendo flexibilizarse sin abandonar
la estructura existente) y resulta siendo impermeable a los saberes que traen las personas y

colectivos. El interés no es aprender o transformarse, sino asimilar una poblacion.

La tercera perspectiva de la interculturalidad, la critica, se refiere mas a la estructura social y
cémo se piensa la relacion con el capitalismo del mercado. Es fundamentalmente critica del
modelo y de la forma como este ha servido al mantenimiento de la marginacion de los pueblos.
La postura critica es un proyecto, que se construye “desde abajo” y que se entiende no logrado
todavia, en proceso y en distintas fases de estructuracion. Propone Walsh, (2009) que esta
perspectiva debe actuar directamente sobre la matriz de colonialidad, es decir, no solo sobre las
estructuras sociales y de relaciones, sino sobre la jerarquizacién del ser y el saber de la vida
misma, contra la subordinacion y deshumanizacion que histéricamente ha producido la l6gica

capitalista colonial.

De acuerdo con Walsh (2009), la colonialidad, como patron de poder y dominacion, expresada
en areas como la politica, el saber, el ser y de la madre naturaleza y la vida misma, muestra como
los aspectos de raza, racismo Y racializacion, ademas de los denominados cultura y clase, estan en
la base de las estructuras y practicas subordinadoras y dominadoras de la modernidad y el

capitalismo global.

Por lo anterior, interculturalidad y decolonialidad se proponen como proyectos entretejidos,

que estarian la base de la deconstruccién y la construccion sociales. Es un
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...esfuerzo de interculturalizar, de articular seres, saberes, modos y l6gicas de vivir dentro de
un proyecto variado, multiple y multiplicador, que abre la posibilidad de no solo co-existir sino
de con-vivir (de vivir “con”) en un nuevo orden y logica que parten de la complementariedad de

las parcialidades sociales. Simon Yampara Pachakutt’’I —Kandiri, 1995, Citado en Walsh, (2009).

Aqui, esta comprension y accion del “interculturalizar” —comao, por ejemplo, la manera como
la Constitucion ecuatoriana ha resaltado formas alternativas de ser, estar y comprender el propio
mundo, haciéndolas parte de nuevas construcciones sociales- se hace patente, segun Walsh,
(2009) en tres fendmenos sociales actuales: la pluralizacién de la ciencia y el conocimiento, los

derechos de la naturaleza y el Sumak Kawsay o el buen vivir.

Todo lo anterior se logra de maneras diversas: ademas de los planteamientos que hace Walsh
se pueden mencionar algunas ideas planteadas por Dietz (2012), quien establece una relacion
importante con el concepto de interculturalidad critica que muestra Walsh, sobre todo en lo
relativo a la lucha de poder y la busqueda de las reivindicaciones sociales por parte de los grupos
étnicos. Sin embargo, la postura asimilacionista asumida por el Estado — sobre todo en
Norteamérica- es clara evidencia de la perspectiva de interculturalidad funcional por la que se
opta. A esta opcidon contribuye la academizacion de la diferencia, con los denominados “estudios
étnicos”, como una forma de presion de los movimientos que buscan reivindicaciones. Los
efectos de ello, tales como la produccion académica, la “multiculturalizacion transversal” de las
disciplinas, la vinculacion de docentes representantes de los grupos étnicos o afrodescendientes, y
las politicas de “accion afirmativa” (o discriminacidn positiva), se observan en lo que Dietz
(2012), citando a Arthur y Shapiro (1994), denomina “guerras culturales” o “guerras de campus”,
para expresar el posicionamiento de los temas étnicos y culturales en la discusion académica y la

opinidn publica. En consonancia con lo anterior, se desarrolla una nocion de identidad de corte
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linglistico, es decir, asociada a los discursos propios de los centros de cultura, las practicas y los
aparatos ideolégicos del Estado, que contribuye a la asimilacién simbdlica a la estructura

existente.

De aqui a la escuela, 0 a lo que Dietz (2012) denomina la Pedagogizacion del
multiculturalismo, solo ha sido cuestion de seguir pasos Idgicos: es la institucién educativa la
plataforma fundamental para posicionar la hegemonia cultural del Estado y también, para
concretar las luchas identitarias de los grupos. Por supuesto, la educacion, manejada por el Estado
resulta haciendo lo que ha hecho siempre: estigmatizar lo ajeno y nacionalizar lo propio. Es por
ello que los indigenas han luchado y construido su “otra” educacion, no cooptada por el sistema,
no reducida a lo que se folkloriza y se acepta desde la colonialidad: lo que hoy en dia se
denomina educacién propia, superando el concepto de etnoeducacion, el cual, en opinién de los

grupos indigenas, sufre del mal de la colonialidad.

Pero las aplicaciones a lo educativo no terminan alli, entre la hegemonia y la particularidad: es
posible pensar para lo educativo algunas pistas que se proponen desde lo antropoldgico: descifrar
los discursos culturalistas y eliminar con ello las esencialidades en torno a las diferencias;
desvincular las diferencias de los problemas escolares, ya que no obedecen a una causalidad
directa, sino que, mas bien, interrogan las formas de una escuela colonialista y homogeinizante.
Igualmente, es posible avanzar hacia una transdisciplinariedad y una comunicacién intercultural,
lo que significa reconocer al menos la existencia de construcciones posibles, proyectos y mundos
no existentes todavia. Para ello se requiere tanto de habilidades de comunicacion empatica como
de la construccion de escenarios nuevos. Desafortunadamente, este enfoque es bastante utépico y
toma poco en cuenta los contenidos ideoldgicos que circulan en la comunicacion entre los

sujetos. Dietz (2012), sugiere desarrollar propuestas basadas en una racionalidad pragmatica,
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donde se considere la diversidad como recurso en donde todas las fuentes de diversidad “deben

ser promovidas en términos de crear, no igualdad, sino un “ambiente inclusivo” (p.94).

Este desplazamiento de la particularizacion a la consideracion del ambiente representa una
mirada interesante. Es una concepcion ecolégica de la discapacidad, en donde ésta se considera
como una consecuencia de la relacion del sujeto con el ambiente y no como una asociacién con el

diagnostico o la carencia... asi, entonces, el ambiente inclusivo es el objetivo por trabajar.

En este sentido, de acuerdo con Dietz (2012), “la diversidad se debe concebir no como una
suma mecénica de diferencias, sino como un enfoque multidimensional y multiperspectivista que
estudia las “lineas de diferenciacion” (Kriiger-Potratz, 2005, citado en Dietz, 2012), combinando
las formas de construccion de la identidad y las formas de discriminacion. A partir del analisis de
estos contrastes, se examina la construccion de lo normal — homogéneo y lo anormal —
heterogéneo. Desde la mirada de la diversidad, como sefiala Oliver, (2005) lo normal es lo

diferente.

En ese mismo sentido, podemos ver que las perspectivas de la investigacion en
interculturalidad se han movido de procesos de descripcion de las acciones y motivaciones de los
sujetos, los grupos y las politicas, al anélisis de estos en el marco del escenario intercultural; es
decir, desde el lugar del encuentro a méas allé de los planos individualistas o universalistas. Este
movimiento aporta comprensiones integradoras, que permiten avanzar en la construccion de otras
perspectivas, e incluso revisar de manera critica cada postura. De todos modos, para ser una
postura que ha avanzado més en sus formulaciones que en sus concreciones reales, fuertemente
asimilacionista y por ello en pugna permanente con las necesarias luchas de los grupos, se

esbozan escenarios donde, poco a poco, se concreta lo intercultural. Las luchas por el poder, en la
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busqueda del posicionamiento y la visibilizacién, caracterizan el panorama actual. Mucho se ha
construido, pero parece que el verdadero proyecto intercultural, el de la transformacidn, aun esta

por hacerse.

Teniendo en cuenta que la interculturalidad implica construir el lugar simbdlico y fisico para
el encuentro, no solo de distintas formas de ser y estar en el mundo sino de distintas formas de
considerar y relatar la experiencia, para visibilizar otras comprensiones y construir otros
horizontes, con intereses en pugna, conflictos emergentes y formas de invisibilizacion de los
mismos, como la asimilacién, se propone una mirada de este panorama desde el &mbito de la

discapacidad y la perspectiva de la inclusion.

Interculturalidad e inclusion. ¢ Ruptura de la profecia?

Retomando las formas en la cuales se ha entendido la discapacidad a través del tiempo que se
expresaron en el capitulo primero del presente documento, sélo se sefialard aqui que enfoques
como el de prescindencia (Brogna 2010), con eliminacion y ocultamiento (Diaz 1997), todavia
presentes hoy en dia, seguidos por enfoques més funcionales a la cultura actual, como el
rehabilitatorio, que se basa en la comprension de la discapacidad como enfermedad, con la
subsecuente posibilidad de transformar la condicion, reduciéndola o mitigandola, y que parte de
la idea de que, si se habilita o rehabilita al sujeto, este puede ser Util a la sociedad, no agotan las
posibilidades de abordar la discapacidad. Emergen otros enfoques, ya nombrados anteriormente,
como el social, que dialoga y se nutre de varias orientaciones, dentro de las que se encuentra la
ecoldgica. Desde esta mirada, la discapacidad es una resultante de la interaccion del sujeto con su

entorno (Schalock 2007, Wehmeyer 2007).
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El modelo social de la discapacidad pasa de la consideracion de ésta como un hecho individual
a ser un hecho social, donde se construye. Ya no se adjetivan las personas como discapacitadas,
sino que se examinan las formas de relacion de estas con la sociedad, que resulta siendo
discapacitante. Asimismo, se abre a la consideracion fundamental de que la persona define, (y

redefine) en su experiencia su identidad; no solo es definida externamente, sin su concurso.

Como se sefial6 anteriormente, se puede ver claramente la evidencia de la colonialidad
expresada en todas las dimensiones: colonialidad del saber, del ser, del poder y de la vida misma,
siendo definida la discapacidad desde modelos médicos y funcionalistas y las personas, como
portadores de estas definiciones. En este sentido, se encuentra que la comprension de la
discapacidad y de las personas con discapacidad pasa por los imaginarios que ha generado esta
colonialidad eurocéntrica, higienista, que subalterniza a los sujetos y decide por ellos; se
comparte con otras perspectivas y poblaciones, como la indigena y la afro, la asignacion de
etiquetas a los sujetos, los lugares - “no lugares”- sociales y las formas de atencién a sus

necesidades, demandas y propuestas.

Habria que detenerse un momento aqui para sefialar que, una de las grandes diferencias entre
la discapacidad y los casos de poblaciones minoritarias mencionadas arriba, radica en la
posibilidad de estas ultimas de encontrar, mantener y difundir aspectos constitutivos de sus
tradiciones y la cultura, que aportan sentidos de identidad, valor y pertenencia al colectivo. Podria
decirse que nada de eso se encuentra en la comprension de la discapacidad; nada en el pasado, ni
en el presente, ademas de la mirada de la enfermedad, desde el enfoque médico. Nada — por lo
menos positivo- con lo cual identificarse para conformar un sentido de lucha o reclamo
identitario, centrado en la tradicion. Sin embargo, no significa que no haya lugares desde donde

decir y decirse, interpelar tradiciones negativas e identidades construidas en torno a la negacion y
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la discriminacion. La experiencia propia, el saber construido a lo largo de la vida en relacion con
entornos discapacitantes, aporta comprensiones, formas de hacer y de relacionarse. Es posible
desde la margen, desde la experiencia, desde lo vivido y construido, desde lo propio, redefinir la
cultura. Es claro, en lo que viene argumentandose, que la persona sorda, como tal, no se resume
en su dificultad para escuchar, o la persona ciega, en su dificultad para ver: su identidad es mucho
mas, entre ello, formas de sensorialidad distinta, de comunicacion, de relacion. Ni siquiera en el
caso de las personas negras —o afrodescendientes — el color de su piel o el lugar donde viven
determina su identidad ni su pertenencia a comunidad alguna. Es en la vivencia de relacion, en la
experiencia vital en donde se construye la identidad. Por eso hablamos de interculturalidad como
la construccidn del lugar del encuentro y construccion entre culturas, entendiendo que las
personas con discapacidad y sus familias tienen mucho para decir e interpelar desde su

experiencia vital, desde formas de comprender el mundo y transformarlo.

Retomando, podria encontrarse paralelos entre las formas que ha asumido la inclusion como
politica y como practica, que se asimilan mucho a las que plantea Walsh para la interculturalidad
(relacional, funcional y critica). En este sentido, se puede verificar que los programas pensados
para la participacion de personas con discapacidad en el contexto social se enmarcan en su
mayoria en una inclusion a las instituciones — sobre todo educativas- en las cuales se producen
ajustes de naturaleza curricular y didéctica, soportados en procesos de capacitacion a docentes y
que, de manera muy similar a la perspectiva de la interculturalidad relacional, oculta la
conflictividad y el tramado de poder. De la misma manera, estas formas, (como el denominado
“Indice de Inclusion” referido anteriormente) son funcionales a la estructura actual, centradas en

objetivos asimilacionistas.
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Se plantea entonces que la inclusion debe ser mas que un verbo, una practica o un propdsito en
las politicas; debe ser una perspectiva epistemoldgica, una caracteristica constitutiva de la
comprension de las realidades: debe implicar maltiples formas de ser y estar en el mundo, asi
como maultiples realidades y mundos. Mdltiples subjetividades y la multiplicidad de cada una.
Mientras se siga comprendiendo desde una perspectiva unitaria y, ademas, en unas realidades
sociales predisefiadas y con unas practicas preconfiguradas, las posibilidades de la participacion

de otras formas de la subjetividad se mantendran cerradas.

Por lo anterior, la tercera perspectiva de la interculturalidad, la critica, es la que puede
representar alternativas para la participacion de las personas con discapacidad. Alternativas a la
inclusion. Hay que decir y hacer de otra forma: si se sigue hablando de inclusion — integracion —
se sigue caminando el sendero ya trazado. No hay opciones alli. Ajustar las escuelas para que
todos entren ya se hace y produce mas males que posibilidades. Hay que generar otros escenarios,
crear otros espacios. En eso consiste la construccion del tercer espacio y la consideracion del
saber de la experiencia de la discapacidad como interlocucion valida a los saberes existentes

actualmente, al interior de relaciones de poder que no invisibilicen este saber.

El tercer espacio como estrategia fundamental para pensar la interculturalidad en la

educacion. (Y la inclusion)

La oferta educativa general para la inclusion de la discapacidad se caracteriza por seguir
modelos interculturales asimilacionistas e integracionistas, cercanos al multiculturalismo liberal.
Se combinan las perspectivas funcional y relacional, mas que la critica, reconociendo la
diferencia sin transformar las condiciones estructurales que conservan las desigualdades. La

apuesta por un modelo de interculturalidad desde la perspectiva critica implica, en un sentido,
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crear estrategias y escenarios que permitan la presencia y el reconocimiento de formas distintas
de comprender, ser y actuar en el mundo; en otro sentido, reconocer las formas en las que se ha

construido y naturalizado la subalternizacion y el desconocimiento de estas “otras” formas.

Asi se puede ir transformando la institucion educativa. Con estas propuestas se puede
interpelar el papel de garante y reproductor de los discursos y practicas dominantes que la
institucion educativa ha asumido, teniendo como base un didlogo de pares, de saberes diversos,
de epistemes emergentes. Cuestionar e interpelar, pero también construir en conjunto, sin
pretender partir de la transformacion de la institucion educativa mas alla de abrir el espacio para
la construccién conjunta. A continuacion, se retoman los conceptos anteriormente presentados
como el “tercer espacio” (Bahba, 2002) y la “tercera zona” de Winnicott (1994), haciendo otros

énfasis:

La nocidn del tercer espacio es considerada por Bahba (2002) como un escenario relacional,
que se origina en las interacciones y que es permanentemente cambiante de acuerdo con lo que
los sujetos construyen (o deconstruyen). Muestra, sobre todo, que la cultura se revisa y se
transforma en los intersticios, en las margenes. “Es en la emergencia de los intersticios (el
solapamiento y el desplazamiento de los dominios de la diferencia) donde se negocian las
experiencias intersubjetivas y colectivas de nacionalidad, interés comunitario o valor cultural.”

(Bahba, 2002).

Lo inter de la interculturalidad es lo que Homi Bahba (2002) refiere como el espacio
intermedio o el tercer espacio donde dos 0 mas culturas se encuentran; un espacio de traduccion y
negociacion en el cual cada uno mantiene algo de si, sin asimilarse a la cultura del otro. Este

tercer espacio permite construir relaciones y articulaciones sociales. / En este espacio fronterizo
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de relacién y negociacion también se construyen y emergen nuevas estrategias, expresiones,
iniciativas, sentidos y practicas interculturales que desafian la homogeneidad, el control cultural,

y la hegemonia de la cultura dominante (Guido 2012).

El tercer espacio, surge de la necesidad de una enunciacion que comprenda a los implicados en
el encuentro, cuando las enunciaciones disponibles no lo permiten o son insuficientes. Al mismo
tiempo, las interroga desde un marco mas amplio y a la vez, inexplorado, mostrando que la

cultura no es un cddigo Unico ni integrado, ni que evoluciona histéricamente.

Es este Tercer Espacio, aunque irrepresentable en si mismo, el que constituye las
condiciones discursivas de la enunciacion que aseguran que el sentido y los simbolos de la
cultura no tienen una unidad o fijeza primordiales; que aun los mismos signos pueden ser

apropiados, traducidos, rehistorizados y vueltos a leer. (Bahba, 2002, p.58)

La posibilidad del encuentro en la diferencia cultural, sin asimilacion o eliminacion de ésta, se
concreta en el tercer espacio. En el caso de la discapacidad, las enunciaciones desde la salud —
enfermedad, la habilidad o la alteracién de la misma, la polaridad normalidad — anormalidad, son
insuficientes —por decir lo menos- para dar cuenta del sentido de la experiencia, que da origen a
enunciaciones otras, no comprendidas desde las descritas por la cultura. En el margen entre
disciplinas y vivencias se construyen estas enunciaciones, que interrogan las representaciones

establecidas. Es por su ambivalencia que es posible reconstruir y nombrar de otra manera.

Desde la psicologia, se proponen nociones que dialogan con estos planteamientos, como los
conceptos de “espacio transicional” y de “tercera zona” desarrollados por Winnicott (1994): el
primero, existente entre lo que podria denominarse real, objetivo en la percepcion del nifio (la

madre, por ejemplo) y las representaciones que de esta realidad se hace. En esta interaccion se
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transforman las representaciones y la relacion con los objetos reales. Es la tercera zona. Esta zona

intermedia de experiencia,

...no discutida respecto de su pertenencia a una realidad interna o exterior (compartida),
constituye la mayor parte de la experiencia del bebé, y se conserva a lo largo de la vida en las
intensas experiencias que corresponden a las artes y la religion, a la vida imaginativa y a la labor

cientifica creadora (Winnicott,1994 p. 22).

Conservando las proporciones y las diferencias evidentes entre los conceptos enunciados y los
contextos de origen y aplicacion de los mismos, se pueden encontrar pistas sugerentes frente a la
comprensidn de las posibilidades de este tercer espacio. Claramente, no es un resumen (ni una
suma) de lo que cada “otro” trae. Implica sobre todo una transformacion, una construccion
emergente que cambia a su vez lo que cada uno tiene. Es un desplazamiento epistemoldgico, un
descentramiento que aporta nuevos elementos. Por eso es tan potente. Por eso Winnicott (1994)
propone que en esa tercera zona estan el juego, la imaginacion, la creacién y la vida religiosa.
Situados en ese escenario, asumimos la relatividad de toda teoria, la variabilidad de toda

representacion y, por ende, la posibilidad de construir otros mundos.

Pensar esto pedag6gicamente implica construir espacios que no simplifiquen el encuentro,
sino que, al contrario, partan del examen critico de aquello que se trae al mismo: contenidos,

representaciones e imaginarios, entre otros elementos del panorama simbélico.

Precisamente, a partir de esta concepcion, la profesora Alicia Vistrain, del Departamento de
Investigacion Educativa del Instituto Politécnico Nacional de México, plantea que el tercer

espacio en el contexto escolar se origina en
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...las interacciones entre alumnos en las situaciones de ensefianza. Alli los alumnos pueden
expresar, durante la exposicion tematica hecha por el maestro, conocimientos que fueron
apropiados en su vida cotidiana previa —sin distinguir necesariamente a un espacio fisico ajeno a
la escuela— discursos alternativos retomados de sus acervos de conocimiento, y que pueden servir
para dar sentido a los temas escolares que estan siendo expuestos por los maestros. Por esto, el
tercer espacio debe ser observado en la practica misma. Asi, los discursos alternativos pueden
provocar la apertura del “tercer espacio”, un escenario escolar dialdgico en el que se escuchan

multiples voces (Vistrain, 2009, p.4.).

A partir de lo dicho, es necesario retomar algunas ideas frente a la relacién interculturalidad —
discapacidad, examinando criticamente la perspectiva de inclusion, ya que esta evidentemente

vinculada a una estrategia funcional a intereses liberales y econémicos.

En linea con lo que se ha venido expresando, se reconoce y dialoga con compresiones de la
discapacidad expresadas anteriormente, como la ecoldgica (Schalock, 1999) y la social, (Palacios,
2008) en las que la discapacidad es una resultante de la interaccion de los sujetos con el entorno
y, por ende, una construccion social, mas alla de un diagnostico. Entre otras cosas, implica el
disefio de escenarios relacionales, de participacion y encuentro. Si el grado de discapacidad de un
sujeto se relaciona con su interaccion, entonces es variable y no implica una suerte de condena
por naturaleza. No es lo que se supone que sea; es lo que puede ser y lo que resulta de su

construccion y participacion.

Sin embargo, esta perspectiva encarna retos mayores de los que aparecen a primera vista: uno
de ellos, el mayor por mucho es el equilibrio de poder. Cuando un escenario garantiza la

participacion de las multiplicidades y diferencias, aparecen los conflictos. Interculturalidad y
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conflicto vienen juntos, (en oposicién a multiculturalidad y diversidad, como sefiala McLaren
(1997). Como se entiende, el problema con el conflicto no es su existencia sino las formas en
que se tramita. En la base del tercer espacio, del encuentro multicultural, esta el conflicto que se
origina en la lucha por el poder. El equilibrio entre diferencias esta tambiéen en la base de las
construcciones, ya que implica ceder de todos lados. Implica flexibilidad y actitud para la
construccion. Cuando esto no se da, hay lucha, presion y enfrentamiento. Podria decirse que el
equilibrio es transitorio, que lo permanente es el desequilibrio (en el aprendizaje, es una ley
fundamental) en el poder. Esta premisa significa a su vez, que en la construccién del tercer
espacio se juegan intereses, historias y futuros. El juego y las estrategias del mismo son

elementos basicos de una interculturalidad no inocente, critica, como proyecto vital.

Se parte entonces, de lo dicho: la perspectiva de la discapacidad es un relato — que, por ende,
puede relatarse de otra forma- que menos tiene que ver con el diagnostico, y mas con la relacion
del sujeto con el entorno, cambiante a su vez, posible, transformada. En el terreno del encuentro,
que se supone, es mayor que cada uno de los relatos, es posible construir nuevos relatos, nuevos

sujetos.

Por supuesto, como se dijo, se acoge la perspectiva critica de la interculturalidad, para no
entrar centrados en posturas naturalizadas o lugares predefinidos. Es desde el tercer espacio que
lo “inter”, que siempre esta en construccion, deviene en opciones inéditas, mas que en
reafirmacion de posturas. Ese tercer espacio, que reclama lo dindmico, lo mutable, lo relacional
de cada relato y sujeto, es, paraddjicamente un lugar sin definicion ultima, un taller para el

encuentro y el desencuentro.
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El tercer espacio asi entendido, se configura en la frontera en donde se asume la relatividad de
toda pertenencia, de todo poder. Por eso debe ser construido a contracorriente de lo establecido,
dialogando con lo institucional, sin resumirse en ello ni subalternizarse. Méas que un lugar, es un
dispositivo para provocar la emergencia de opciones de encuentro, deconstruccion y de
construccion. Algunas veces se construye y mantiene como parte de una estrategia pensada en si
misma, pero la mayoria de las veces emerge como resultado de la dinamica de lucha por el poder
y se convierte en uno de multiples escenarios en donde se dialoga, reivindica y construye, hasta
que resulta colonizado por la institucionalidad y pierde su potencial transformador. De suyo, el
tercer espacio siempre es contradictorio, subversivo, conflictivo. No es lugar de consensos la
mayoria de las veces: no se construye para ello. Por lo anterior, los lugares de negociacién y
encuentro entre versiones y representantes de distintas realidades distan mucho de ser terceros
espacios. Generalmente estos son de corta duracién, espontaneos y brillantes, pero también se
diferencian de acciones reactivas, de golpes de opinidn, en que siempre la clave para ubicarlos es

el encuentro.

En este orden de ideas, los terceros espacios ademas de ser construidos deben ser buscados: en
los juegos de los sujetos que relativizan la institucionalidad, en las margenes y fronteras donde se
encuentran los opuestos para tomar un respiro y hacer una tregua, en los momentos de encuentro
para “hacer algo distinto” a lo rutinario, es decir, en lo cotidiano. Algunas apuestas, como la
Rehabilitacion Basada en la Comunidad, propuesta por la OMS (2012), aunque forman parte de
estrategias asimilacionistas, se construyen terceros espacios con las comunidades. Poco a poco, el
cultivo de estos espacios origina movimientos y construye propuestas. Movimientos como el de

“Vida Independiente”, (Garcia, 2003) que con su eslogan “nada sobre nosotros, sin nosotros” se
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constituye en interlocutor en terceros espacios, desde comprensiones de la discapacidad desde

Opticas relacionales y mutables.

Los terceros espacios surgen entonces, de las tensiones en el acceso al poder, de las
necesidades y motivaciones de los grupos y, sobre todo, de la idea de que el posible construir mas

alla, un lugar simbélico, una utopia, un horizonte a seguir. La interculturalidad critica.

Los terceros espacios, como opciones para la educacién y para la participacion de las personas
con discapacidad en este y todos los niveles, representan los horizontes de encuentro en los que

se supere la colonialidad y la inclusion.

El tercer espacio para el caso de los profesores universitarios con discapacidad

La experiencia de la discapacidad convertida en saber de la discapacidad a través de la
reflexion, el encuentro y la interpelacion, tiene en sus retos el didlogo con los saberes existentes
para develar condiciones de subalternizacion y discriminacion; para construir terceros espacios en
las instituciones educativas y en la sociedad en general y proponer comprensiones alternativas
que a la vez abran espacios reales de participacion a las personas en situacion de discapacidad en
todos los niveles de la cultura. Es muy conocido que las principales barreras que se encuentran

son de naturaleza actitudinal, en muchos sentidos producto de la colonialidad histérica del saber.

Los profesores participantes del estudio, desde su posicién como intelectuales, personas con
experiencia y saber de la discapacidad y transformadores de la cultura, se convierten en su
ejercicio cotidiano en constructores de terceros espacios como fundamento del quehacer
pedagogico y didactico. Su propia experiencia, la forma en como interacttian y la percepcion de

sus estudiantes, son evidencias de ello.

195



Discusion y conclusiones.

Las tres perspectivas: Mirada sinérgica.

Desde lo biografico — narrativo, se muestra cémo el profesor se ve a si mismo y a su

ensefianza; en la observacion de su actuar, la mirada se centrd en los gestos docentes, en la forma

en como él o la profesora define, tanto lo que se va a trabajar, como la forma en como se hara. En

el Inventario de Estilos de Ensefianza, las percepciones que tienen los estudiantes sobre aspectos

especificos de la forma de ensefianza del profesor o profesora.

En la siguiente tabla se presentan los aspectos observados en cada una de las perspectivas, con

su nomenclatura correspondiente (Categorias y Dimensiones)

Tabla 17 Aspectos Observados. -Resumen-

Perspectiva Desde el Desde los estudiantes:
individual: EI maestro observado externo: ~ cémo ven sus formas de
cOmo se Ve a si mismo. como actua. ensefianza.

Estrategia Narrativa - Biogréafica Registro Cuestionario
de Recoleccion  Entrevistas no Videografico Inventario de Estilo de
de estructuradas Protocolos Ensefianza. Formatos.

Informacién

Tipo de Analisis de contenido. Clinica Didactica Estadistica
Analisis descriptiva, tendencias

centrales

Aspectos Experiencia, Saber de Gestos Docentes. Formas de la

observados la discapacidad Interaccion. ensefianza
Demostraciones Dimensiones y
Saber de la — Anticipacion de subdimensiones:

Categorias  discapacidad y saber las dificultades. Dimension Social.

y Dimensiones. pedag6gico.
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Humor. Interaccion

Comprension de la docente - estudiante.
discapacidad. Adaptacion del Toma de decisiones.

entorno.

Interdependencia, Dimension Control y
construccion de lo Acompafiamiento gestion del aula.
comun, interacciones. y escucha al Estructuracion de

estudiante. la ensefianza

Autodeterminacion, Control del
motivaciones propias. Interdependencia comportamiento

y autodeterminacién

Docencia universitaria Estrategias de Aula.

e imagen como maestro. Tercer Espacio. Activas /tedricas
Reflexivas

/Pragmaticas.

Discusion. Aspectos que emergen desde cada una de las perspectivas.

Biografico -narrativo.

Partir de la experiencia vital de cada uno de los profesores participantes, permitié comprender
que la experiencia vital con la discapacidad a lo largo de la vida configura formas propias de
percibir, ser y actuar en el mundo. Mas alla de lo evidente funcional, esta experiencia comporta la
vivencia intersubjetiva, la interaccion, inédita muchas veces, con un mundo que tiene rutas y
ritmos normalizados. Es la experiencia del desafio, de la pregunta y la busqueda constante, de la
revision de los pasos y la reorganizacion de la esperanza. Es un saber poco conocido y muchas
veces silenciado por el saber colonial médico, que subordina la experiencia a nivel de obstaculo
epistemoldgico. Por el contrario, la experiencia es la base del saber, es la vivencia comprendida y
contrastada, preguntada mil veces y reconfigurada cada dia. La experiencia con la discapacidad

es ordenadora de la subjetividad.
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El saber de la discapacidad propone comprensiones distintas sobre la discapacidad, las
personas que la viven, sus procesos de desarrollo, sus relaciones con el entorno, sus formas de
participacion y sus capacidades, entre otras cosas. Al saber existente en la actualidad, difundido
ampliamente (el de la enfermedad y las terapéuticas) le hace falta dialogar con este saber
construido desde la experiencia, desde la elaboracién constante de la vivencia cotidiana, donde
todo saber diagnostico, toda clasificacion y estructura se aterrizan, se contextualizan dentro de

sistemas de relaciones.

Las personas con discapacidad, - y maxime, el resto de las personas- requieren acercarse a
procesos de elaboracion de la experiencia, de construccion del saber de la discapacidad, asi como
de conocimiento del ya construido por quienes, como los profesores participantes en este estudio,
lo han hecho. Las comprensiones de tipo médico configuran totalidades que deben relativizarse a
partir de buscar otras formas de decir y hacer. La experiencia propia requiere de ser mirada desde
diferentes lugares, valorada y mostrada para posicionarse y empoderarse. La autodeterminacion,
de la mano de la interdependencia -porque no es un trabajo en solitario- contribuyen a la

construccion de caminos de comprension, de lugares de encuentro, de terceros espacios.

Los profesores participantes nos mostraron que este saber tiene multiples dimensiones, que se
ancla en la experiencia y que constituye el lugar desde donde la persona se enuncia, interactia y
se empodera. La elaboracion de su experiencia nos muestra cémo es posible elegir y construir

significados distintos a los que se proveen desde la tradicién y la cultura.

El saber de la experiencia de la discapacidad es un saber qué, en tanto propone comprensiones
distintas, elaboradas desde la vivencia personal tejida en conversaciones permanentes, sobre

fendmenos complejos y realidades construidas y presentadas de forma hegemonica. Es un saber
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cdémo, que muestra caminos alternativos a la eficiencia y la funcionalidad, priorizando el proceso,
deteniéndose en los pasos para mirarlos de nuevo, para aprender lo que ensefia la barrera. En ese
sentido, es un saber de formas distintas de percepcion y actuacion sobre el mundo, de plantearse
y resolver problemas. Es un saber quién, en las redefiniciones de la identidad, de los lugares de

enunciacion y las atribuciones del poder.

La experiencia de la discapacidad, convertida en saber a través de la elaboracion en
interaccion, a la primera persona que transforma es a uno mismo. Esa transformacion también se
vuelve saber de proceso y se ensefia a otros. Es la alternativa a los imaginarios que estan en la
base de la discriminacion y las barreras actitudinales. Es un saber que permite el empoderamiento

y con ello, contribuye al equilibrio de poder tan necesario en los terceros espacios.

El saber de la experiencia propone comprensiones distintas en cada uno de los “criterios de
elegibilidad pedagogica” (Florez, 1994): concepto del ser humano que se pretende formar y
metas de esa formaciéon; proceso de formacion y desarrollo del ser humano, tipo de experiencias
que se privilegian para promover este desarrollo; regulaciones entre los participantes y métodos

que se utilizan.

El actuar del Maestro: Gestos Docentes

La observacion de las formas como el profesor interactla con sus estudiantes, presenta las
situaciones didacticas y promueve el desarrollo de estrategias para la resolucion de retos, ha
permitido observar como la experiencia con la discapacidad forma parte permanente de su actuar,

por ser constitutiva de su subjetividad, como personas y profesores.
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Es un recurso Unico, que aporta conocimiento en multiples niveles, equiparable a la experticia
obtenida por un artesano en el desempefio del oficio durante toda su vida. La reflexion
permanente y la construccion colectiva hacen la diferencia con el artesano, ya que este no se
interroga en profundidad por las implicaciones existenciales de su condicion, por ejemplo. En las
demostraciones, los profesores evidencian este saber, asi como en las redefiniciones de las
situaciones a través del humor, la forma en como adaptan el entorno para las interacciones, la
escucha atenta y el acompafiamiento al proceso de los estudiantes, la caracterizacion de las
relaciones por el intercambio y la nocién de interdependencia, asi como en la construccion de

terceros espacios.

En lo relacionado con las secuencias didacticas que desarrollan estos profesores, se advierte
que estas tienen una estructura similar entre si, mostrandose como el modelo méas usado en la
docencia universitaria; (presentacion general por parte del profesor, asignacion de
responsabilidades a los estudiantes, presentaciones de éstos, debate, conclusiones) sin embargo,
en todos los casos, el componente del debate es usado para hacer avanzar el conocimiento y
construir alternativas de comprension. Pueden caracterizarse dos formas de los saberes que se
ensefian y que forman parte de la estructura de la secuencia didactica: en primer lugar, el saber
disciplinar, que se expresa concretamente al interior de la clase o seminario y que le constituye.
Es el tema general sobre el que trata la clase. La segunda forma de saber que se ensefia combina
el saber procedimental con el saber experiencial, constituyéndose en una perspectiva compleja
sobre la experiencia de la discapacidad. Este saber, como resultado de la elaboracion de la

vivencia, esta profundamente arraigado en la subjetividad y la constituye.

Esta es una caracteristica comdn a todos los profesores con quienes se trabajo y representa un

valor importante en la formacion de profesores. Una vez méas aparece como un gran valor la
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experiencia del profesor, mas que el conocimiento de unas teorias o unas técnicas. Ese es el

componente fundamental, lo que lo hace maestro.

Estilos de ensefianza y resultados inventario

Como se sefial6 en los resultados parciales del capitulo, hay muchos elementos que se
evidencian desde los estudios anteriores y que en la forma en como lo profesores son percibidos
por los estudiantes se corroboran. En cada una de las dimensiones del inventario de estilos de
ensefianza se puede encontrar la expresion de la experiencia vital de los maestros: En la
dimension social, el profesor representa una imagen muy distinta a la que se tiene desde el
imaginario cultural de las personas con discapacidad, sin ocultar o enmascarar sus formas de ser
y estar en el mundo: al contrario, convirtiendo estas formas en recursos para su ensefianza. En la
dimension control y gestion del aula, de la misma manera vincula su experiencia para crear
ambientes que promueven la construccion conjunta y en la dimension de las estrategias de aula,
muestra el equilibrio entre la accién y la reflexion que caracteriza la actitud del constructor.
Como se dijo anteriormente, el saber de la discapacidad es el saber de la experiencia de la

relacion con el entorno en todo nivel.

Desde una perspectiva comunicativa de los estilos, el grupo podria estar entre “conversadores”
y “expositores”, encontrandose otra caracteristica que podria denominarse “constructores”. Es
decir, mientras los Profesores H y O ponen especial énfasis en la ejecucion de sus estudiantes y
que ésta se haga cada vez mejor, estableciendo una relacion directa entre ejecucion y
comprension (Saber hacer), los profesores N y JC enfatizan el desarrollo del discurso, en
comprension y extension, lo que los sitia més del lado de los expositores (Saber conocer); los

profesores R y G, enfocan su atencién al proceso formativo de sus estudiantes, por sobre el
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discurso y la ejecucion, lo que hace que se orienten mas a la conversacion, el debate y la
consideracion individual del proceso. (Saber Ser). Aunque estas tendencias son Utiles para la
consideracion analitica, hay que tener en cuenta que todas las competencias mencionadas son
desarrolladas y tenidas en cuenta por los profesores, aunque sus rasgos estilisticos expresen

preferencias en la forma de comunicacion.

En las tres tendencias planteadas anteriormente, (constructores, conversadores y expositores)
el aspecto de la experiencia de la discapacidad permite una enunciacion privilegiada, lo que, a su
vez, viabiliza los impactos en la ensefianza: en los constructores, lo que se erige son los procesos
necesarios para la ejecucion adecuada de la tarea; (El desarrollo y utilizacion de otras
dimensiones perceptuales, por ejemplo) en los expositores, la comprension de la relacion entre lo
tedrico y lo practico, por medio del aterrizaje de los conocimientos en el saber de la experiencia.
Y, en los conversadores, la construccion de terceros espacios, la apertura para escucharlos a
todos. Cada uno de estos impactos, se origina en la enunciacion que propone el saber de la

discapacidad.

Igualmente, es necesario relievar que, aungue se expresan de manera separada las dimensiones
y subdimensiones de la ensefianza que se observan en la propuesta del Inventario, la
consideracién mas pertinente se evidencia en el ambiente, en las relaciones y dindmicas que se
establecen en el salon de clase, de cara al proceso formativo de profesionales -muchos de los
cuales tendran una relacion importante con otras personas con discapacidad como base de su
desempefio profesional-, lo que implica tener en cuenta el conjunto. Ha sido importante la
aplicacion del Inventario de Estilos de Ensefianza para evidenciar las expresiones individuales del
estilo de los profesores participantes, pero, sobre todo, para advertir las relaciones de estas formas

con el saber de la experiencia de la discapacidad y el impacto formativo en los estudiantes de la
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presencia de un profesor con discapacidad, lo cual se revela mas en los otros estudios que
muestran las perspectivas del profesor y de las acciones que forman parte de esta investigacion,

sobre todo a través de las narrativas.

Las implicaciones para la ensefianza en general y para los maestros en particular son, entre
otras, que lo que permite vincular los desarrollos formativos profundos como objetivos de la
ensefianza, es la elaboracion de la experiencia propia y la conexion con el saber que de ella

deriva, para situar el ejercicio docente.

La mirada triple que aportaron los estudios desarrollados permitié construir una imagen
compleja de los docentes universitarios con discapacidad participantes, sobre sus acciones vistas
en un registro descriptivo, sus percepciones sobre si mismos desde la elaboracion de su
experiencia y la de sus estudiantes en su ejercicio cotidiano de clase. Los rasgos de sus formas de
ensefiar, la relacion con su experiencia con la discapacidad y las prioridades que establecen en su
quehacer, muestran aspectos méas profundos en la consideracion tradicional de un estilo, hacia

dimensiones mas profundas de la persona, resultantes de su experiencia vital.
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Conclusiones.

Como lecciones aprendidas en este camino, se puede concluir que:

Existe un saber vinculado a la experiencia de la discapacidad que debe ser reconocido,
producido y difundido como parte del conocimiento general que circula sobre el tema. Este saber,
construido por las personas que tienen otras formas de ser y estar en el mundo y que
primordialmente surge de la elaboracion de sus experiencias con entornos con barreras en niveles
actitudinales, fisicos y relacionales, -por nombrar los mas grandes- contiene otras visiones sobre
quien es la persona con discapacidad, cuales deberian ser los objetivos en su formacion, qué tipo
de relaciones y entornos deben priorizarse y construirse, etc. Igualmente, este saber propone
comprensiones frente a lo que ha sido tradicionalmente entendido como enfermedad y limitacién,
incluyendo formas de accion y participacion. Este saber se integra al saber pedagdgico y
didactico proponiendo formas de aproximacion, manejo y relacion sensibles a la diferencia. Por
lo anterior, este saber debe estar en la base de todo accionar y toda politica, marcando inclusive el
camino para los actores de los procesos. Este saber, como se afirmé anteriormente, no emerge
automaticamente de la experiencia ni es producido solo por las personas con discapacidad:
implica preguntar la experiencia, en este caso en clave pedagdgica y vincular las elaboraciones de
distintos participantes (familias, profesionales, personas en general) en escenarios que, teniendo
las formas de terceros espacios, promuevan el encuentro y la construccion conjunta, mas que la
imposicion de una mirada sobre las demas. Lo dicho implica que juntos, personas con y sin
discapacidad, han de encontrarse a conocer lo que existe y a construir con base en la experiencia,

un saber que no se agota en su produccion, sino, al contrario, se complementa cada dia. La mejor
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forma de participacion de todas las personas tiene que ver con su aporte desde sus experiencias y

elaboraciones, desde sus confrontaciones y reflexiones.

La formacién de profesores en educacién especial y de profesionales que trabajan con la
discapacidad requiere de procesos adicionales en la elaboracion de sus experiencias: debe
interrogarse el saber existente de la discapacidad, con el conocimiento producido con base en la
experiencia; debe avanzarse en lecturas pedagogicas, centradas en la capacidad y la diferencia,
mas que en diagnosticos y prondsticos con base en descripcion de sindromes. En general, frente a
la pregunta sobre qué sabe de discapacidad, el maestro no formado en el tema refiere saber nada
0 muy poco Y el que ha tenido formacion especifica, refiere saber sobre las descripciones
médicas, la taxonomia y los procesos de atencion — generalmente rehabilitatorios y/o
compensatorios -. Hay que avanzar en la pregunta sobre como es percibir de la manera en que lo
hace la persona con discapacidad, caminar o hablar en su estilo, resolver problemas a su modo...
¢cuales son esos modos, estilos, formas? Cuando nos hacemos preguntas como esas, las personas,
con discapacidad y sin discapacidad, entramos en dimensiones muy distintas del mundo y
empezamos a ver que la diferencia constituye la norma en un mundo multiple que requiere de

mayores lugares de encuentro. Politicas como la inclusion, deben partir de este proceso.

Los docentes participantes, Se mostraron como constructores de terceros espacios, Como
intelectuales que interrogan y complementan desde su experiencia el conocimiento que
comparten con sus estudiantes, como modeladores de formas de relacion que respetan las
diferencias al interior de los grupos, en las clases. Es posible que muchos profesores sin
discapacidad hagan lo mismo y se proyecten de esta forma, por lo cual no ha sido el interés de
este estudio encontrar diferencias o cosas Unicas en un grupo poblacional con respecto a otro. Sin

embargo, un aspecto emerge y es el que se ha venido nombrando todo el tiempo: el saber de la
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experiencia vital, cotidiana, con la discapacidad. Aparece como un recurso potente, Como una
impronta en el caracter del profesor o profesora, como un sello en su actuar, una marca en su
talante: la elaboracion de la experiencia propia, que hace al maestro. Desde muchos lugares se
invita al docente a que elabore su experiencia pedagdgica, que se pregunte por su recorrido y sus
motivaciones, como forma de ser un mejor maestro cada dia. En eso, los docentes participantes

en este estudio, profesores universitarios con discapacidad, son expertos.

La participacion de las personas con discapacidad, desde perspectivas como la
autodeterminacion y la interdependencia, implica al mismo tiempo, lo individual y lo colectivo.
Implica lo que se recibe y lo que se construye, el ejercicio responsable de los derechos y el
compromiso en la construccion de sociedad. El aporte social que hacen las personas con
discapacidad a este tramado de sentido no significa “curarse”, ni siquiera rehabilitarse: significa
compartir su palabra, su saber, el saber de la experiencia, el saber de la discapacidad;

empoderarse, en suma.

Implicaciones para la inclusion

La inclusion -entendida como la participacion autodeterminada y plena de las personas con
discapacidad en los aspectos centrales de la sociedad - tiene su mas fuerte reto en el terreno
cultural, el de los significados. Las barreras mas fuertes en cualquier contexto, las actitudinales,
estan arraigadas en las concepciones que las personas tenemos del mundo, de lo bueno y lo malo,
de lo estético y lo adecuado. No se parte de cero: se parte de siglos de creencias sostenidas por
enfoques confesionales e higienistas, que se concretan entre otros en lo que se ha llamado el
modelo médico, pero también, en lo que podriamos llamar el modelo confesional. En el primero,

los diagndsticos sefialan “el qué” en las personas, desde la enfermedad, la carencia y la
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insuficiencia. En el segundo, se sefiala el pecado, lo incorrecto, lo moralmente inicuo y lo
“antinatural”. Estos dos modelos de comprension son muy fuertes todavia en la actualidad,
proveyendo representaciones e identificaciones a todas las personas, sobre todo a aquellas con
discapacidad. No es suficiente para estas, entonces, afirmar que no deben ser vistos como
enfermos, incapaces o minusvalidos. Tampoco, que no son resultado de un “castigo divino”, o
que no son “angelitos” ... Se requiere entonces, transformar estos significados, con otro tipo de
representaciones. Las fuentes de estas son las experiencias propias, la vivencia elaborada de
quienes construyen su vida en situacion de discapacidad, aportando el saber que resulta de estas

experiencias. EI cambio de significados implica también cambio de précticas y de relaciones.

Por lo anterior, debe entenderse que la inclusion debe pensarse y hacerse desde el encuentro de
saberes y la construccidn de terceros espacios, mas que como el fomento de mecanismos y
alternativas para que las personas con discapacidad accedan a los servicios o participen de las
dinamicas culturales. Si bien la eliminacion de barreras y el fomento de la accesibilidad en
general son necesarios, asi como las adaptaciones curriculares, la apertura de oportunidades
laborales y de opciones de participacion en todo el ciclo de vida, - muchas de estas propuestas y
sus logros han surgido de los aportes de las personas con discapacidad- se requiere que el saber
de la discapacidad pueda desarrollarse desde opciones como la investigacion inclusiva, (que
vincule como protagonistas a personas con discapacidad y no siga necesariamente
intencionalidades funcionalistas) la construccion estos terceros espacios para el debate, la toma
de decisiones y la construccién de interpretaciones teniendo en cuenta dinamicas interculturales

que transformen las colonialidades existentes.

La comprehensividad, como el verbo de la inclusion, al decir de Oliver, M (2003) implica el

entendimiento y el abarcamiento, es decir, ademas de la construccidn conjunta de comprensiones
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y significados, estos deberan contener las posturas de todos. Esta comprehensién no busca la
sintesis, buscando significados Unicos y 6ptimos que satisfagan a la mayoria, sino visibilizacién
de todas las perspectivas que permita expresar la multiplicidad y la complejidad. Inclusive
evidenciando los conflictos y las contradicciones, las luchas de poder y la emergencia de nuevas
voces. Esto es lo que interdependencia significa: desde la comprensién de causalidades
circulares, no lineales, desde la intencion de acceder y respetar espacios donde las distintas
miradas tienen igual posibilidad de conocerse, es viable pensar en construcciones de sentido que
no eliminan la diferencia. Finalmente, los docentes universitarios con discapacidad que
participaron en este estudio nos muestran como la autodeterminacion y la eleccion propia son
objetivos fundamentales de la formacion; ser el agente causal en su propia vida, como objetivo

personal, constituye en gran medida su ensefianza.

Constructores de terceros espacios.

Con base en lo anterior y partiendo del hecho de que el saber no emerge solo,
espontaneamente, por el hecho de tener formas distintas de ser y actuar en el mundo, sino se
construye a través de la reflexion, el didlogo y el encuentro, se propone que el dispositivo mejor
para esto es el Tercer Espacio. Esa zona de enunciacién y encuentro se caracteriza por la
relativizacion de los discursos y los signos, por la posibilidad de traducir y reconstruir los
significados, dinamizada fundamentalmente por el juego. Esa tercera zona de experiencia y
realidad situada entre el individuo y el ambiente, que depende de la vivencia de confianza y
aceptacion, contiene la experiencia cultural y la creatividad; ocupa un espacio potencial
intermedio y al no pertenecer a la interioridad del individuo ni a la zona exterior —al mundo de las

relaciones y los objetos- permite la construccion de nuevos saberes.
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Tres énfasis, tres miradas, tres caracteres docentes.

Desde la perspectiva de las formas de ensefianza y los rasgos que podrian mostrar preferencias
estilisticas, aparecen tres orientaciones que sefialan talantes interesantes: los constructores, que se
orientan al desarrollo de procesos de pensamiento que estan en la base de la ejecucion de
movimientos y secuencias necesarias para el adecuado desempefio en aspectos especificos, como
en el caso de los docentes participantes, aprendizaje del Braille o la clase de cuerpo y
movimiento. La mirada de estos docentes en su ensefianza esta centrada en la relacion entre el
pensamiento y el movimiento, dirigida al hacer. El caracter docente, orientado al modelamiento,

como el artesano que ensefia a construir un producto de calidad, paciente y persistente.

Los conversadores, quienes a través de la palabra construyen los espacios para el encuentro y
el debate, paro sobre todo para la transformacién del sujeto, la confrontacion de sus ideas y el
avance en la comprension. Su mirada, orientada a las relaciones, es de los profesores
participantes, la mas orientada a la tercera zona, al juego de la relatividad, la deconstruccion y las
nuevas propuestas. Su caracter docente, abierto al juego y a las muiltiples alternativas, interactivo

y sonriente.

Los expositores, quienes delinean el panorama macro, se interesan en la construccion de la
totalidad y la complejidad conceptual, atravesada por la experiencia elaborada, desde una
perspectiva propia del anélisis. Su mirada, critica y analitica, muestra los procesos en la base de
la arquitectura de los saberes. Su caracter docente, confronta e interroga, al tiempo que brinda

interpretaciones producto de elaboraciones propias.

Frente a las posibilidades investigativas con relacion a los estilos de ensefianza, es necesario

plantear esfuerzos a explorar las relaciones entre la experiencia vital y el estilo, teniendo en
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cuenta que el acumulado investigativo (inclusive la tradicién pedagdgica) no trabaja con fuerza

estos aspectos.

Desde la experiencia del investigador.

Finalmente, aunque no es lo Gltimo sino, al contrario, es la puerta de entrada (o de salida) a
una vasta extension de terreno, surcada por multiples caminos que van de uno a otro encuentro,
de una a otra conversacion, recinto y silencio, creo necesario compartir desde mis multiples
lugares, un par de ecos que insisten en resonar desde los pasos ya dados, transformaciones que
hoy, ya son parte de mi experiencia y por ello insondables, inexplicables en su esencia. La
experiencia de investigar la experiencia de la discapacidad me ha exigido romper los esquemas
que creia rotos y olvidados, superados, dejados a otros. Me ha cambiado la percepcion del
tiempo, de las prioridades y las formas de hacer las cosas. Me ha ensefiado, de nuevo, a escuchar
y escucharme, a buscar el saber en la experiencia vivida, no como la corroboracion de ninguna
teoria o el encuentro de sabiduria escondida, sino como el asomarme y mantenerme en el mundo
de lo vivo, del cual se construyen espejos que luego se confunden con lo vital. Aprendi que hay
mucha diferencia entre experiencia y tradicion, siendo muchas veces, opuestas. Aprendi que mas
alla de las diferencias individuales, toda vida es Unica, toda experiencia personal irrepetible y
que, como compartia Carlos Skliar en una entrafiable conversacion, citando a alguien que se me
escapa (;Tal vez Coeetze?) “si tuviéramos tiempo para conversar, todos nos considerariamos
excepciones”. Hoy tengo claro que, en mi desempefio profesional como educador especial en el
ambito de la docencia universitaria, el reto fundamental es la construccion del saber de la
experiencia, mas que la difusién -y discusion — de teorias que, ademas, se rompen ante este saber.

Es necesario transitar otros caminos.
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ANEXOS.

Anexo 1: Entrevistas y Codificacion.

Se anexan los codigos y los registros a los que corresponden en un segundo paso del proceso,
para mantener la confidencialidad. Los colores se asocian a cada maestro, de manera que los

registros azules corresponden, por ejemplo, a la entrevista con la profesora N.

Cadigos.

Interdependencia

: pero soy separada, soy separada y soy responsable de los nifios, econdmicamente y con todo,
ya, ellos son como mi familia, pero tengo el apoyo de mi papa que es incondicional o sea si yo lo
Ilamara y le digo lo necesito para X cosa, el deja lo que esta haciendo por venir, mi papa es
incondicional. Eh, con mi mama un poco mas lejana porque yo con ella no vivi casi, vivi un
tiempo de mi vida, pero entonces me hice mas independiente eso también me ha hecho mucho
mas independiente en la vida. Pero tengo una red de apoyo familiar total, tengo una hermana
mayor, tengo cuatro hermanos, conmigo somos cinco. Dos hermanos menores, que estan en la
universidad, todos somos medios hermanos, un hermano mayor, y mi hermana que es hermana-
hermana. Y cada uno se desempefia en sus profesiones en sus quehaceres, entonces cada uno es
como muy independiente de los otros, pero cuento con mi papéa todo el tiempo, se que si

necesitara de mi hermano ahi estd, o sea estan, digamos que estan ahi siempre, siempre.
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problema si existe, el problema es que ellos no se comunican, no entienden el mundo por eso,
cuando se sientan a hablar y escuchan que.. y uno les hace la interpretacion y que todos estan
hablando de otras cosas que no entienden, que pasa? Por que estan metidos en el mundo, ni el

oyente ni real, entonces eso si influye mucho.

: Uno tiene que aprovechar quién es uno, también saber quién eres, que eres capaz de hacer y
que no eres capaz de hacer, lo que le pasa a la gente con discapacidad es que por la discapacidad
piensan que tienen el derecho a, y luego cuando se dan cuenta no son competitivas, en el mercado
laboral lo he visto mucho con el sordo, los sordos los incluyen, y no son competitivos, o0 sea, no
es problema de comunicacion. No son competitivos, que es diferente. Entonces eso pasa mucho
con ellos, que pasa mucho también con la discapacidad fisica, piensen que todo se lo tienen que

adecuar, y no necesariamente, es como poner de parte y parte para que td puedas estar incluido.

Aspectos biograficos
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Mmmm yo soy una persona feliz. Tranquila, eh que me proyecto hacia un futuro. Pienso que
soy luchadora, y digamos que todo eso me lo ha permitido también la orientacion profesional por
la cual me he decidido desempefiar. Entonces digamos que en términos de perfil académico, soy
psicologa, especializada en psicologia clinica, Magister en Discapacidad e inclusion social, eso
digamos que de base. Trabajo en materia de politicas publicas durante los Gltimos afios, con
diferentes grupos poblacionales. Es una ventaja para enriquecer clases, también me muevo en
Colombia. Conozco diferentes temas, y ya llego a la docencia por.... ;Por qué llego a la
docencia? Por una experiencia particular de un trabajo que me invitan a desarrollar y me doy

cuenta que tengo habilidades de docente.

: Soy mama, que es lo mas importante para mi y jya! ... Esposa, amiga, compafiera, amante...

me muevo en todos los roles.

Docencia universitario yo creo que unos 8 afios ya. Aproximadamente diria yo.
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Motivacion por la docencia



Si, yo soy psicologo, tengo la maestria en discapacidad de la Nacional, pero esas cosas que
estudiado me generan conflictos con lo que actualmente estoy trabajando: trabajo con victimas de
la violencia y me doy cuenta de lo que son capaces de hacer los seres humanos; y eso como que
ratifica mi ser maestro en tanto quiero construir un mundo distinto del que estoy viendo.
Finalmente, todas las experiencias de mi vida me han ido llevando al trabajo que quiero hacer que

es el de ser docente.

Si claro, uno siempre les hace la invitacion a todo ser humano cuando tiene la posibilidad, que
no se quede en esos escenarios, porque, pues, la vida esta ahi...para ser felices, sencillamente uno
escoge ser feliz y es algo que uno busca trasmitir... uno se da cuenta por ejemplo que hoy en dia
en el mundo del consumismo, en determinadas universidades, como por ejemplo esta, 0 en Los
Andes, y ahi esta lo que hablamos... ti ves lo pablico y lo privado y con lo publico tienes que
hablar de otra manera, si, con lo publico tu hablas desde otros elementos que son reales en su
sociedad, en su ambiente y que uno también los ha vivido. Entonces es una ventaja digamos que
uno tiene, que te pone en ambos, como en ambos lugares de la sociedad. Como los que tienen 'y
los que no tienen, poder estar alli es muy importante. De hecho, yo te cuento que yo estoy
haciendo actualmente una Tecnologia y yo he estado con personas que dicen que tienen
doctorado y dicen no, yo tengo mi clase, -porque lideran proyectos educativos en universidades

grandisimas-.



Docencia en discapacidad



Yo dicto una materia en la Universidad, que se Ilama contexto de inclusién social. Hace unos
dias, en un tema particular que se llama al trabajo en el aula, discutimos un poco sobre el trabajo
de Masaru Emoto, el mensaje del agua; recuerdo esto porque estdbamos hablando de como
generar inclusion real, y en medio de los diagnosticos que solamente plantean carencias y

limitaciones, nunca he encontrado uno que permita pensar en posibilidades.

Origen de la experiencia con la discapacidad
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proceso de adaptacion, porque yo era una persona muy inquieta y no tenia ayudas técnicas. Yo

vine a utilizar silla de ruedas, juy! Yo creo que casi después de la universidad.



Infancia

Discapacidad. Contexto.
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Familia y apoyos
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Pues si. Mis hermanos nunca hablan de mi como persona con discapacidad. Siempre

encuentran la forma de hacer las cosas conmigo. La frase es “miremos como hacemos”.



Porgue soy consentida, y ellos me consienten, y eso para todo mundo es ;Qué? por ejemplo,
ellos me dicen, ¢qué quiere la nene? Digamos, estoy aqui estoy sentada y, nene es que yo quiero
un yogurt, ;qué quiere la nifia? ;Qué quiere la princesa de la casa? son cosas que tu no las ves en
la familia generalmente. Tenemos una relacion muy bonita, el grande que ya esta en la
adolescencia me cuenta cosas que no le cuenta a nadie y me las cuenta con tranquilidad temas
personales que no sabe manejar, yo le doy tips y se rie, los utiliza y dice oiga si funciona, ese

tipo de cosas son muy bonitas,

A ellos les da mal genio cosas como por ejemplo el grande ya comprende, y el pequefio
también, por ejemplo, cuando salimos a centros comerciales y vamos a parquear y no
encontramos ningun parqueadero y no me puedo bajar entre los parqueaderos que hay, me dicen
mira, escucha, ¢porqué la gente es inconsciente? ¢Por qué no entienden que esto no es una
eleccion? que lo necesitas tu, cualquiera, podria ser el abuelito de ellos y puede ser el papa de
ellos, es ensefarles a manejar todo eso porque es el diario vivir, digamos que mio, entonces ellos
como que se tocan por eso, Nos pasan experiencias particulares como por ejemplo cuando los tres
viajamos, cuando vamos por ejemplo a Santa Marta, Cartagena, y primero, no piensan que soy la
mama de ellos. Por varios factores: porque soy joven y mi hijo mayor parece mi hermano. Y por
la forma como los relacionamos entonces, no es una mama autoritaria, vaya, traiga, venga, es una
de mami, ¢si? Te ven y nos abrazamos y vamos cogidos los tres de las manos y los reimos, y

hacemos bobadas en la calle, entonces eso primero hace que digan no, esta no es la mama,



Experiencia formativa.

Discriminacion
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Me invalidaron por joven, pero nunca por discapacidad, me decian doctora, disctilpeme, usted
que puede saber de la vida, usted es muy joven, que puede saber de la vida, para ayudarme con la
mia, pero yo les colocaba el reto: listo, hagamosle, yo le acepto que soy muy joven y que muy
seguramente, no he vivido nada con respecto a lo que usted ha vivido, por diferentes razones, por
nivel socio -cultural, nivel académico, por historia de aprendizaje... por una cantidad de
elementos... pero deme la oportunidad, si no, yo misma le solicito el cambio para que la vea otro
psicologo. Acababan siempre felices, cuando hice clinica individual. Lo que pasa es que la clinica
individual tampoco da. Entonces tu te tienes que ver moviendo como adonde esté mejor el

mercado, Y si uno tiene habilidades de todos, pues adelante.



Actitudes

Estudiando psicologia frente a los imaginarios de lo que debe ser un psicélogo, con respecto a

esas pendejadas de que tu debes ser un buen espejo, yo no lo senti ni le puse cuidado. Nunca lo
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noté ni me lo dijeron abiertamente. Yo creo que yo entré a una buena universidad en un buen

momento.
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Discapacidad y desarrollo

Saber docencia-discapacidad



Yo creo que si, (no sé si los otros maestros lo hacen) hay un elemento clave en mi ensefianza y
tiene que ver con lo que se “va a aprender”... yo les digo a los de primer semestre: “conmigo no
van a aprender, sino a desaprender”... hay un elemento con el que yo me muevo en todos los
escenarios y es el mensaje que invita a que desaprendan sobre los imaginarios que tienen, unidos
a los diagnosticos (y a la historia) por ejemplo. Ese es un “plus” que yo tengo y que uso en todos
los escenarios pedagdgicos y discursivos en los que yo me muevo. Es colocar las cosas en otro
lugar: no es el diagnostico, porque este no define; el DX me limita... es construir un “tercer
espacio”, un lugar simbolico distinto. (Ni “ellos”, ni “los otros”... un “nosotros”) esto implica
profundamente la comunicacion, abierta, propositiva, no enrarecida con pretextos o imaginarios,
con una actitud también distinta. Cuando a mi la gente no me entiende, por ejemplo, me doy
cuenta: yo tengo el ojo particularmente entrenado para eso... yo le digo: “si o no, chino” y el me
responde: “si 0 no qué, profe” y ahi me doy cuenta que no me entendid. Yo hago la apertura: “si
no me entiende, pregunteme. No le pregunte al otro, porque ya serian dos perdidos”. Si después
de cinco veces siguen sin entender, pongo a alguien a que haga la segunda voz y me doy cuenta si
me entendieron o que paso. En otra direccion, a veces yo amanezco con “la lengua pegada” y yo
me doy cuenta que no me entiendo ni yo mismo!. Alli, acudo a las otras posibilidades: me tomo

tres minutos y establezco a donde quiero llegar y el rumbo seguido, reviso que herramientas
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tengo para hacerlo (videos, textos, canciones, etc.) a veces con una monitora, que me entiende y
ella socializa la indicacidn. Alli, ella me ayuda en la guia de los procesos y el grupo. En la clase
siguiente retomamos el proceso, revisamos los hitos a los que hemos llegado, las conclusiones

construidas y que cosas nuevas emergieron, en fin, lo que paso en la sesion anterior; ya teniendo

claro que en ese momento ya no estoy hablando en “letra pegada” (mas bien “palabra pegada™)

Me pasa también con Atencion al Ciudadano, que se va muy satisfecho quizas por que uno
tiene herramientas como docente explicar metodoldgicamente como puede acceder a un servicio,
un producto, a un derecho, dependiendo como de lo que esté hablando, entonces la docencia
también facilita como otras acciones y otras acciones que uno realiza facilitan la docencia. Creo
que la docencia sola en si misma no es pertinente... la docencia...Cuando uno se queda solo en la
estructura o en la esfera de lo académico, de la academia mas bien, creo que se pierden muchas
cosas para traerle al estudiante; y lo mismo: cuando uno se queda solo afuera sin el componente
de la academia, se pierde la importancia también que requieren algunos instrumentos para tomar

decisiones. En mi caso, desde el orden de politica.

Préactica docente
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Contexto de la docencia.

Experiencia como docente.
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Papel de la discapacidad en la relacion pedagdgica
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Experiencia de la discapacidad y docencia.

Me toc6 enfrentar las creencias y los prejuicios de las personas que muchas veces se burlaban
y me tocaba enfrentarme y decirles que el asunto no era como ellos pensaban, que es de otra
formay yo lo percibo diferente y mostrar también esa forma particular de percibirlo. El cuento es
por ejemplo que no es que Yo no escribo, sino que si tengo las adaptaciones y apoyos necesarios

puedo hacer las cosas...
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En el desempefio como maestro, se enfrenta la necesidad de construir el discurso de ir mucho
mas all4, teniendo que ser muy flexible; por ejemplo yo en este momento estoy hablando muy
bien. Pero estamos en un entorno muy comodo y tranquilo, con poco ruido. Pero por ejemplo,
hace algunos dias estuve en una discoteca, donde por supuesto habia mucho ruido, lo cual para
mi es muy complicado porque tampoco puedo oir muy bien y como consecuencia me tensiono
excesivamente y las palabras no fluyen tampoco, lo cual aumenta la tension. Hay salones en los
que pasa eso Yy toca ser muy flexibles. Buscar estrategias, pensar en que preguntas hago, qué
video les pongo para que no se tergiverse lo que quiero plantear. Como los llevo a esas

conclusiones que yo quiero discutir o a ese conocimiento. Eso requiere de flexibilidad.

Saber de la discapacidad y formacion.
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Saber de la discapacidad y saber pedagdgico.

Por estar ensefiando y construyendo cosas diferentes en relacion con mi vivencia... por
ejemplo, me tocaba ensefiar — digo ensefiar, aunque mas bien era como un descubrimiento mutuo
- al profesor sobre como calificarme. Por ejemplo yo le decia: “Profe, yo no escribo como vamos
a hacer”.... Y claro el maestro también se preguntaba como resolverlo. Ahi nos tocaba sentarnos
a los dos. Por ese lado a mi me va bien.. yo les mostraba a las personas quién era yo, como hacia

las cosas, inclusive como tuve que ensefiarles a mis amiguitos, que lo que a mi me pasaba no era
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contagioso. Asi que, ahora que me haces la pregunta, yo nunca lo habia pensado, pero es la

respuesta que en este momento se me viene a la cabeza.

Es posible. Yo pensaria... me voy a salir por la tangente: todos los maestros,
independientemente de con o sin discapacidad, tienen sus propias particularidades de transmitir
su cuento. Sus propias vivencias les aportan y les ayudan a construir su discurso de forma
distinta. Con la necesidad inclusiva, yo hago parte de ese cuento. Frente a la pregunta sobre si
tengo una particular forma de ensefiar? Yo diria que si. Habria que ver qué papel juega el cuento
de la discapacidad. Yo diria que la discapacidad juega varios papeles: Uno, que efectivamente,
Ilama la atencién. Dos, que efectivamente los obliga a romper muchos paradigmas. Los obliga a
cambiar los imaginarios que tienen. Pero sobre todo, me ha dado la opcion de tener otros cuentos,
otras historias que contar en clase. De que el discurso va acompafiado también con experiencia,
por lo menos yo lo hago asi. Yo no sé cuantos docentes vinculan su experiencia, pero yo lo hago.
Y eso permite ver situaciones a las que tal vez no se les “paraba bolas”... sumado a eso de las
experiencias, yo no me quedo en la realidad del cuentero, sino lo elaboro discursivamente, le doy
peso, lo explico desde la Psicologia, desde la Sociologia, desde el quehacer docente...desde la
politica. Elaboro el cuento y lo convierto en un discurso que va més alla de ser cuentero. (Méas

alla de la emocionalidad en bruto de la vivencia, se elabora y se vuelve discurso).

: Yo lidero una tecnologia en tal tema y no puedo creer encontrarme profesionales y me parece
terrible, ya como amigos, como terrible, alguien que, a mi no, a mi me parece que desde que td,
mas cercana tengas la realidad, mas tienes realmente argumentos para ensefiar, para educar, para
conversar, para argumentar porqué si una politica o por que no. Mientras tu no estés ahi, entonces

ahi miras casi desde el asiento y desde de lo que tu consideras técnicamente que debe ser.
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Formacion.

Referente.

Experiencia con las alternativas vividas en rehabilitacién / educacion
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Alternativas en contexto

Objetivos en la formacion
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Condiciones exigidas por el medio.
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Argumentos sobre la comunidad sorda.

Rechazo en la universidad.

Discriminacion.
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Oportunidad

Reflexiones sobre el desempefio profesional
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Propdsito profesional
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Experiencia profesional
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Motivacion para ser profesional



En la eleccidn de mi carrera profesional, en el desempefio actual, podria decir que mi
experiencia con la discapacidad ha tenido que ver parte y a la vez no. Por ejemplo inicialmente
yo0 no queria ser psicélogo; influyd que aunque yo no habia pensado en ser psicélogo, tuve una
experiencia muy interesante: mi tia, que era terapeuta ocupacional, en tiempo en que yo acababa
de llegar a Bogota no tenia ni un peso ni sabia qué hacer, recién graduado, me pidi6 que le
ayudara. Me dijo que cuando llegara la primera cita con los papas yo me llevara al nifio para el
parque, mas o menos media hora mientras ella hacia la entrevista; un dia llegé una nifia de dos
afos, Laura creo que se llama.... Yo la alcé y la llevé al parque. Alli jugabamos un rato, la
monté en el rodadero, y nunca vi nada extrafio en la nifia. Yo le llamaba y ella se me acercaba, no
rechazaba mi contacto y en general nos fue muy bien. Tanto que me demoré méas de media hora,
casi 50 minutos. Cuando yo volvi la maméa me preguntd si habia llorado y se asombrd de que la
nifia no tuviese ningun tipo de reaccion negativa y que ademas buscara estar conmigo en el
consultorio. Me expreso la razén de su asombro: la nifia, con tres afios de edad, habia sido
producto de una violacién y la nifia tenia un diagnostico de sordo ceguera y no permite que nadie
le toque. Llevan afio y medio viviendo con el padrastro de la nifia, tienen una relacion
maravillosa, muy linda, él quiere mucho a la nifia pero ella no permite que el la toque. Por
supuesto la mama no entendia por qué ella si establecia contacto conmigo. Aunque fue una
experiencia muy intensa, yo en ese momento no le puse mucha atencion... sin embargo me quedé
pensando y se me ocurrid que de pronto, siendo Psicélogo, podria hacer algo por alguien mas...
conversé un poco con la psicéloga del colegio, una mujer que me ayud6 mucho y que tristemente
no recuerdo su nombre. Recuerdo que era una mujer muy bonita, muy dulce que en un par de
crisis que tuve me ayud6é mucho. Esa asociacion la hice mucho tiempo después de todos modos,

desde ese momento tuve la conviccion de que por ahi podria ser....
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Barreras en el entorno /posibilidades.
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Motivacion para ser docente.

281



oo
N



Percepcidn de si mismo como docente
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Guillermo Rodriguez Uribe, 44 afios, psicologo. Creo que siempre he sido maestro, sin querer
ser maestro, siempre lo fui en tanto siempre me toco ensefiarle a la gente quién era yo, que si

podia que no podia hacer, como que en ese diario vivir me volvi maestro.
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Percepcion de si mismo.
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Entre dos mundos.
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Concepcion de la discapacidad.

también es muy importante, hay dos cosas en las que yo estoy en desacuerdo, la primera, el
término discapacidad, yo no me siento identificado con ese término, por que eso se refiere que no
se puede hacer, como discapacidad, no puede correr, no puede ver, para mi es como
discapacidad, no, quitémosle el dis, dejémosle capacidad. Por que es que nosotros tenemos

capacidades, tenemos saberes, tenemos conocimiento,

Creo que la magia que tuvo Ml infancia, fue que se me permitio crecer en ausencia de
diagndsticos. Mi diagnéstico me lo dio mi abuela y yo tenia un afio y tres meses y dijo que
dejaran de molestar, que yo no era bobo sino que tenia mala punteria. Y yo creci con ese dicho,
de la mala punteria. A los 20 afios una tia, me dijo que acababa de atender un parto complicado y
que el nifio casi queda con paralisis cerebral, asi como yo... en ese momento pense que claro, lo
que yo tengo tiene nombre y me fui a la biblioteca para averiguar sobre ese cuento de la paralisis
cerebral. Los encontré igual no me gusto, la version técnica hablaba de parélisis cerebral; y la
version sofiadora hablaba de mala punteria, esa Gltima version me permitia pensar no en lo que no
podia hacer sino en lo que si podia hacer. La mala punteria no es una cosa mala ni es un
pecado... es solo algo que pasa. Eso me permiti6 entender las cosas sin esa carga simbdlica tan

pesada del diagnostico.

¢Cudl es tu personalidad? Por ejemplo, este chico que trajimos hace 8 dias, que es interprete,
mira, €l termind en una clinica psiquiatrica, yo fui a visitarlo, no podia asumir eso, hizo intento
de suicidio, o sea, una cantidad de cosas que yo decia, y yo a él lo conoci como te estoy
conociendo hoy a ti. ¢si? Enterito, perfecto que uno jamas se va a imaginar ni le deseas que esté

como por ese lado, cuando él adquiere eso, no por dios. Y con tiempo veo que su actitud, pues de
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Discapacidad y desempefio profesional.

Fue en la Universidad Incca, y la gente que llegaba tal vez salia pensando alguna otra cosa,
pero en general el trabajo iba sin problemas. En mi consulta y en mis practicas nunca tuve
experiencias negativas al respecto. A veces mis amigos me mandaban pacientes expresandoles

que muy seguramente yo les podria ayudar; esa confianza fue muy especial. Sélo les decian:
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“tenga paciencia y dese la oportunidad” ellos venian con curiosidad y cuando llegaban decian
claro usted es Guillermo. A mis amigos les gustaba mucho lo que hacia y sabian que yo de bueno

haciendo mi trabajo.

Tengo experiencia desde diferentes &mbitos, desde lo personal, porque yo los llamo
compaifieros porque viven las mismas tematicas indistintamente del tipo...de los diferentes
grupos de discapacidades o tipos de discapacidad; tengo experiencia profesional, como psicéloga,
en psicologia del deporte. Tengo experiencia en formadores como actores politicos. Que
aprendan a hacer el ejercicio del derecho de la ciudadania. Tengo experiencia desde el lado
deportivo por que fui deportista, no solo por ser psicéloga deportiva sino porque fui deportista
entonces me conozco mucho ese medio también. Tengo experiencia en los procesos que adelanto
Bogoté durante muchisimos afios. Bastante experiencia en acciones a favor de los derechos de
estos grupos poblacionales, entonces hay que entender como comprenden, como actian, como se
ve la discapacidad desde cada uno de las discapacidades y no desde el sentido comun, como les
cuesta todavia pensar en las otras discapacidades al que tiene una discapacidad, como creer que
tiene la verdad absoluta. Darse cuenta como de una cantidad de realidades como perciben a los
otros, como la sociedad los percibe a ellos, digamos que he jugado como en ambos bandos. He

estado siempre en ambos lugares.

Claro eso tiene mucho que ver, yo pienso, por ejemplo, aqui la Javeriana me contraté a mi por
competitiva, porque estoy en igualdad de competencia, es lo que me gusto mucho de la Javeriana.
Y el Rosario me contrataba por que vengo recomendada de la Javeriana, porque todos los
profesores, mira esta profesora nos hizo una clase a todos de otro tema que nada que ver con ella,
y no, venga, yo la recomiendo, y entonces te llaman, la Pedagdgica, me ofreci6 una coordinacion,

yo no la quise aceptar. No quise por que es muy mal pago. Entonces yo dije no, a mi la academia
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me apasiona, tal vez de pronto en algunos afios de mi vida cuando ya quiera estar un poco mas
quieta, pero, pero si tiene mucho que ver, también quien eres, o sea cual es tu personalidad tengas

0 no tengas la discapacidad.

Mas alla de los pretextos

Muchas veces, cuando las personas se sorprenden frente a las capacidades que ven en personas
adultas con discapacidad y que no pensaron que las tuvieran, experimentan un choque inicial que
es primordialmente emocional, en donde se sorprenden de las habilidades que la persona muestra,
lo que es evidencia de la idea pobre que esa persona tiene sobre el otro. Ir mas alla, construir con
el otro, implica trascender esta primera mirada. Cuando hago inclusién, o sea, cuando cambio el
paradigma? Cuando logro mover imagenes en el pensamiento. Lo que hace la primera impresion
es enganchar, capturar la atencién, poner en juego los pretextos por asi decir. Pero si mi discurso

no sostiene la atencion, dirdn: “si, tan chévere, tan bonito” pero hasta ahi, ya.

Interaccién y concepciones.

De hecho cuando yo miro muchos escenarios en los que yo me muevo, la gente se engancha
conmigo; se establecen relaciones muy especiales y se dan interacciones més abiertas. A eso me
refiero con que se enganchan: Dan hasta posibilidades de hacer bromas. Creo que exige algo méas
de las personas pero también las coloca en otro lugar frente a mi. Tal vez en un lugar donde
pueden relacionarse conmigo sin tener temor o encuentren cierta camaraderia posible... no sabria
bien cémo decirlo, tal vez fue en un poco narcisista, pero tal vez la imagen que ellos tienen es que
yo soy un “man chévere” que no pelea con nadie, que puede estar al otro lado de la exclusion....
Eso no es muy comun. Tal vez hay algo de vulnerabilidad, de idea de algo inofensivo o alguien,

que en algun sentido despierte emociones empaticas en los otros... un poco cuando digo que soy
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un “man chévere” me refiero a eso: vivo tranquilo, inspiro ternura, puedo decir que soy feliz
aunque me hacen falta muchas cosas por cumplir, cuando yo hablo creo que yo transmito eso.
Como que la gente piensa: “a pesar de las dificultades que tiene, a pesar de que asi no le entiendo,
de todos modos me parece una persona chévere”. Las personas confrontan su propia imagen
sobre una persona con discapacidad, la imagen cambia. Muchas de las personas con las que yo
interactuo se estan formando para ser docentes en educacion especial especialistas en el tema o
terapeutas de personas con discapacidad. Ellos tienen la vision que les ha provisto la academia y
es la de la persona carente, imposibilitada e incapaz, que llega adulto en un estado de
heteronomia y dependencia muy altas. Yo empiezo a interrogar esta vision, partiendo de las
convenciones sobre lo anormal, en donde sefialo, de acuerdo con Skliar, que no y normales o
anormales sino normalizadores, que desde los discursos del poder establecen los limites. Muchos
de estos son los profesionales que trabajan con discapacidad: médicos, terapeutas, profesores,
quienes perpettan el discurso normalizador aprendido al interior de la disciplina en la que se

formaron.

En lo que respecta a la forma en cémo la gente me percibe, es dificil decirlo, ya que la gente
no habla mucho de ello; sin embargo, creo que puedo hablar desde lo que yo leo. La primera
clase que yo dicté en la UPN, fue la experiencia méas espectacular: cuando yo llegué, - no me
habian visto antes ni me conocian- yo llegué con un papelito con el nimero de salén y una chica
se acerco y me cogio el papelito y dijo: “Ay, yo también tengo clase en ese mismo saléon” me
cogid la mano y me llevo al salén. Me sent6 y me dijo que esperaramos al profe y a las
compaiieras. Y yo, bueno me quedé sentado... Cuando pasoé algun tiempo y el salon estaba casi

lleno, pregunté: quien falta? contestaron: solo falta el profesor. Entonces ya estamos completos,

sefialé. Alli me presenté, les conté que yo era Psicélogo, que habia terminado la Maestria en
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Inclusion y discapacidad, que dictaba clases en otra universidad ademas de la UPN y en la
medida en la que yo hablaba la nifa se escurria de la silla.... A que voy: Experiencias como esas,
con las que me gusta iniciar, sobre lo que la gente percibe. Cuando yo empiezo a hablar, poco a
poco van cambiando las percepciones. Estas estudiantes se formaban para ser Licenciadas en
Educacion Especial. Eso me permite evidenciar lo que la gente piensa inicialmente y como va
cambiando la idea. De la misma manera, al principio la gente no me entiende. O no entiende todo
lo que yo digo. Ese ejercicio de ponerme mucha atencién para poderme entender, yo lo uso
también a mi favor. Ese impacto inicial, si no va acompafiado de discurso se diluye y tu pierdes

toda la credibilidad.

De alguna forma, si. Finalmente, termina siendo lo mismo. Termina siendo un discurso de “yo
no soy lo que usted piensa” ... una forma de comunicacidon que interroga lo que los otros
piensan... mi extraiia forma de caminar, por ejemplo y de moverme no me definen como usted
piensa... si hay cosas que yo hago distinto, pero no propiamente las dejo de hacer. Hay cosas que
tal vez mi cuerpo no me permite hacer, como enhebrar una aguja — pero ademas no es algo que
me interese hacer- o amarrarme los zapatos, pero la idea es que yo sigo confrontando los
imaginarios que las personas tienen sobre la diversidad o la discapacidad: yo no encajo en lo que

se considera que es discapacidad.

Eso pasa, por ejemplo, me pasé en una muy particular, yo iba a reemplazar a mi jefe en
politica, y no sabia quién era el publico, y €l me dijo, no alcanzo, vaya y dicte la conferencia por
favor, y yo llego y todos eran médicos... cuando ellos me ven, lo hacen desde su mirada médica,
y me imagino que empezaran a hacer diagndsticos, se les nota en la cara: Uy, esta pelada debe
tener: ¢polio? no, debe tener tal cosa, pues no, pareciera que tuviera tal lesion. Y cuando yo

empiezo a hacer todo el ejercicio de politicas publicas, a dar la informacién a ellos, claro, uno
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Percepcion del “mundo de la discapacidad”

Como entrevistarte porque tu, porque ahi, porque en ese escenario, pese a que nunca tuve
relacién con personas con discapacidad, de manera continua, es mas, no me gusta. No soy muy
amiga de estar en el mundo de las personas con discapacidad porque no me gusta la queja. No me
gusta el tipo de conversaciones en el marco del sistema de salud y de la vulneracion de los
derechos. Me da mucha pereza. Me gustan las conversaciones normales. Las conversaciones de la
novela, del novio, del amante, del sefior, del perro, del gato y de las clases. Cualquier otra cosa
menos que estar todo el tiempo en ese entorno y eso me aburre mucho en esos escenarios porque

he hecho muchas cosas
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Pensé en algin tiempo en ser psicologa para ellos porque ya, tenaz, muy dificil una psicéloga
que maneje lengua de sefias, que les entienda, que se les comprenda su problematica pero luego
desisti. Primero poblacion muy poca. Digamos que no es representativa, a nivel econémico no
tienen, yo tengo hijos que mantener, madre soltera cabeza de familia, entonces como que tu dejas
esas pasionalidades por lo que realmente es la vida en cualquier ciudad...y que mas de este tema
de discapacidad... si soy muy bien reacia a compartir con ellos, periodos largo de tiempo me
desgastan mucho como que, jque pereza! como que no salen... algunos salen, ;no? de sus ciclos:
de porque yo, porque a mi, a todos nos pasa eso...incluso, uno los ve, ya incluidos, y cuando van
a hablar, jay, no, que pereza! Cuando se te sientan a conversar, cuénteme. .. porque también
siento que no tienen un circulo social amplio, normal donde ti hablas de que como cuando
lleguen tarde al trabajo, no, mi jefe me va a echar, voy a hacer... no tienen como ese circulo, el
circulo es muy reducido. O hacen una actividad y méas nada, entonces, por eso yo te hablaba
cuando me describi con todos los roles, porque tengo absolutamente todos los roles; entonces eso

me da para que ti y yo tengamos una conversacion de cualquier otro tema...
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Aprendizaje con la discapacidad.

yo he hecho deporte paralimpico durante muchisimos afios, casi toda mi vida lo hice hasta que
decidi renunciar, eso hacia que estuviera con ellos, por lo cual aprendi lengua de sefias. Porque
hacia deporte y tenia comparieros sordos con los que nadaba, entonces empecé a comunicar con
ellos y aprendi de una manera rapida, tenia siempre el sordo ahi, comunicAndome con ellos y que
yo les entendia, les gustaba mucho tener alguien con quien conversar diferente al sordo de todos
los dias de entrenamiento. Entonces veamos que eso es un efecto de estar alli, inmerso en este

escenario y que me facilit6 el proceso de aprendizaje.
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Roles y contextos.

Bueno muy bien, antes en el Ical, me hicieron una propuesta de quinto de primaria, yo hice en
el Ical, perddn, en Ical es hasta el quinto de primaria, pero como ustedes saben la ley 324, dice
que hay accesibilidad en bachillerato en multiples colegios. Entonces, gracias a la constitucion,
del 1991, antes no se habia creado esa ley, entonces no teniamos accesibilidad en ningun lado
para bachillerato para personas sordas, solo en primaria, por que el ministerio de educacion ya
dio la posibilidad de ingresar las personas sordas a bachillerato, antes no existia eso. Entonces a
las personas sordas nos tocaba trabajar barriendo o haciendo aseo o trabajando en panaderias,
pero yo no queria copiar ese mismo ejemplo, entonces cuando en 1991 ya después de eso
empez6 a generarse esta ley, la oportunidad de la ley 324, ya empezaron a abrirse las puertas en

diferentes instituciones para bachilleratos, entonces en el Ical se gener6 un proyecto que era una
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Experiencia vital y docencia.
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Vinculacién del tema discapacidad en otros contextos.

Hablar de si mismo

Discapacidad y subjetividad.



Experiencia con la discapacidad e identidad como docente.

Saber pedagdgico y experiencia.
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Comunicacion.
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Relaciones duraderas

Prop6sito como maestro

Experiencia de formacion propia en la Universidad.

Comunicacion mediada por el intérprete.
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Discapacidad y experiencia docente.
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den cuenta que se pueden relacionar conmigo, en manos y pensamiento el trabajo tiene un
proposito importante, entonces yo he pensado como por ejemplo, solucionar, los objetivos para
que al futuro los diferentes profesores puedan generar dinamicas con los estudiantes sordos,
entonces, yo he tratado de trabajar en esto para poder generar un proceso de desarrollo en este

campo, en un contexto mas general mas amplio coémo lo es Colombia.

Volviendo a esa afirmacién que conversabamos antes sobre que yo parezco inofensivo, no
peligroso, inclusive, “nifio lindo”, es importante sefialar que cuando yo hablo con ellos lo hago
como profesor, el cual no es ni lindo, ni inofensivo, en el sentido literal. El profesor tiene que
establecer normas claras, puntos y limites, porque o si no, “se la montan” a uno. Finalmente la
gente termina dandose cuenta que més alla del cuerpo — o en ese cuerpo — hay un profesor que
desarrolla su tarea formativa. Esto ademas me permite pensar en los humanos de manera distinta;
es decir, por ejemplo las personas creen que yo no me tomo un trago o que las personas con
discapacidad todos son nifios... poco a poco van descubriendo otras cosas. De una manera u otra,

yo si creo que se puede lograr la inclusién cambiando pensamientos.

En la primera clase, es lo que te digo, cuando yo llegue, mira la clase eh, yo entro en concurso,
empezamos como 400 profesores para ese cargo, para esa clase, que es catedra y teniamos
muchisimos mas espacios y entonces entro yo a concursar, le gusto a la decana y cuando me la
asignan a mi, me tienen que hacer como el empalme, la profesora que estaba se iba para otro pais
cuando ella me trae, no dice que va a venir una profesora nueva, me lleva a la clase de las dos y
ellos dicen que bueno, trajo una invitada y yo les empiezo a hablar como de cosas, los hago reir,
les hago reir entonces al final dice bueno, les quero presentar a la nueva profesora... todos miran
a la puerta como esperando que va a entrar la nueva y ella les dice que soy yo. Ahi si se notd el,

una profe, en silla de ruedas, ;eso existe? Se les notaba la...ese semestre, a nosotros nos hacen
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Proyecciones personales.
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Experiencia con la discapacidad — saber de la discapacidad

Yo nunca descubri qué cosas no podia hacer... yo siempre descubria como hacer las cosas de
manera distinta. (Demuestra con la forma especifica en como toma el vaso) la mala punteria es

cuestion de mejorarla y ya... o vivir con ella.

De todos modos, yo creo que de mi forma especial de hacer las cosas, de entender el mundo,

me ha aportado muchos elementos para mi trabajo.
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Miedos e interaccién.
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Renuncia al examen de normalidad

Aprendizaje con la discapacidad.

Discapacidad e ideologia.
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Experiencia con la discapacidad en otros.
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Elaboracién de la experiencia.



Interdependencia y proceso de construccion de la experiencia.
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Anexo 2: Protocolos de las sesiones.

Se anexan los protocolos de algunos de los profesores, dado el interés que pueden ofrecer en

las diferencias de su constitucion.

Profesor O.

Protocolo de analisis del video. Aspectos generales

Aspectos:

333

Entorno de la Accion. Accidn conjunta. Contexto.

Clase a primer semestre de la materia. Trabajan con dos libros, (en el periodo de las
clases) “Sombreros para pensar” y “Movimientos Fundamentales”. Frente a la pregunta
sobre estas clases y la materia que se imparte, el maestro contesta: “Esta materia se llama
Educacion para el movimiento y expresion deportiva. El objetivo es (teniendo en cuenta
que es para estudiantes de 1 semestre de EE solamente, el tema no es discapacidad, pero yo
quiero que reconozcan las habilidades y como es el movimiento. Se trata de que 1@s
estudiantes vean la rehabilitacion de una manera pedagdgica y no clinica. Que vayan mas
alla del aula, que desarrollen técnicas expresivas.” Amplia los temas relacionados con los
sombreros de colores y las actividades de la clase realizada al exterior, sobre movimientos
y desplazamientos. La tercera clase, se trata de realizar actividades para trabajar con

personas con discapacidad.

Contrato Didactico. Aspectos generales — de la clase — y particulares — con cada

estudiante-. Juegos Didéacticos.



334

El esquema general de la clase es presentacion por parte del maestro, ejercicios y
desarrollos de la temética por parte de los estudiantes en grupos y discusion a partir de lo
presentado. Cada grupo tiene instrucciones precisas para realizar sus aportes. Por ser un

grupo de menos de 20 estudiantes, se logra un grado importante de personalizacion.

Medio Didactico. Juegos de aprendizaje: escenas. Cronogenesis (progresion - evolucion
del medio didactico. ;Cuando?)

(Copia Omar 1.1): Mientras llegan los estudiantes, coloca notas en el tablero y conversa
con la intérprete.

(Copia Omar 1.2): Saluda y excusa a los que no han llegado, invitando a llenar la hoja
que se les pasé y reitera que “vamos a esperar 5 minutos”

(Copia Omar 1.3):

Escena 1: INTRODUCCION Y PRESENTACION DEL TRABAJO.

Empieza sefialando lo que se va a hacer en la proxima clase, a partir de la
contextualizacion del libro que se hara en la presente. Explica el procedimiento y los
objetivos — alcances de los trabajos.

Utiliza las notas que previamente escribi0 en el tablero, sefialando la progresion del tema
y las dimensiones del mismo.

Introduce el tema y las tareas a desarrollar por grupos. Pregunta si hay dudas y aclara
aspectos como la ficha a realizar, el lugar en donde se realizaran las actividades y como
deberan trabajarse en grupos.

Nota: La comunicacion es Profe — Intérprete — grupo y viceversa. Cuando el profesor le
explica algo al grupo, lo hace hablandole a la intérprete (toca, por comodidad, pero en

general se asiste a una conversacion entre dos)



Aclara que la introduccidn del libro se hara a través de exposiciones.

Pregunta a Diego y Boris (Estudiantes ciegos) si es claro lo presentado.

Escena 2 SUGERENCIAS A LOS ROLES

Sigue presentando el libro “Movimientos Fundamentales™ y amplia aspectos del tema,
como los niveles que propone el libro para cada uno de los momentos de desarrollo. Retoma la
instruccion sobre las guias a llenar por parte de los estudiantes y aclara dudas. Enfatiza en la
relacion necesaria entre los conceptos a trabajar y la forma en como se construyan las

actividades.

Escena 3 AJUSTE GRUPOS.

Revisa la conformacion de los grupos. Se retoman las instrucciones y los roles de cada
grupo, los temas asignados y se aclara con los estudiantes la tarea. Se hacen recomendaciones de

calidad para las presentaciones y actividades.

Escena 4 EXPOSICIONES.

El profesor asume el rol de escucha y los estudiantes, siguiendo instrucciones anteriores,
comienzan la presentacion de sus temas. La intérprete se sitla frente al profesor para pasarle la
informacion. La exposicion es sobre el libro denominado “Diferentes sombreros para pensar”.
Trabajan en torno a preguntas para presentar el tema, la primera de las cuales es hecha al
profesor, quién la contesta y a partir de estas avanza. Asume el rol del Profesor y éste le da el

soporte. (Devolucién)

A partir de las preguntas, el estudiante va “insertando” nuevas ideas, en la busqueda de

ampliar el desarrollo y la comprension del tema que presenta: El sombrero verde. Su compafiera

335



amplia el significado de esta metafora y sugiere una actividad de trabajo en grupos con base en
imagenes que les provee. Comienzan a trabajar conversando al interior de los grupos. El profesor
se acerca y observa lo que los estudiantes hacen. Va sin la intérprete, por lo que utiliza gestos

naturales para interactuar.

(Copia Omar 1.4):

Se acaba el tiempo para el trabajo de los grupos y los expositores les piden que presenten
los resultados. El primer grupo lo hace y recibe un aplauso. En general, los grupos construyeron
historias. El expositor retoma el trabajo de cada grupo y realiza una “coda” relacionada con lo

dicho, en forma de ajuste y retroalimentacion.

Escena 5. EL MAESTRO PREGUNTA

El Docente comenta lo sefialado por el grupo y por el expositor sefialando que si bien le
parecio clara la exposicidn, subsiste la pregunta por el cambio de color en los arboles (de verde a

amarillo)....

(La intérprete solicita silencio) los estudiantes responden en términos del proceso vital que se
da, como explicacion al cambio de color. El profesor retoma el sentido metaforico de esto y del

sombrero verde, propone otras comprensiones e institucionaliza.

Vuelve a preguntar y hace avanzar el medio didactico a través de esta forma de interaccion,
planteando el interrogante a los estudiantes sobre como ellos creen que se implican estas
discusiones en Educacion Especial. Sobre las respuestas que estos construyen a las preguntas, va

institucionalizando y buscando otras interpretaciones.
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(Copia Omar 1.5): Comienza a presentar el grupo del Sombrero Azul... el profesor interrumpe
y sugiere que los estudiantes se acomoden para ver a las comparieras, ya que siguen en los grupos

formados para la actividad anterior.

(Copia Omar 1.6): Inician la presentacion. Comienzan expresandole al profesor sobre el
conocimiento previo y la influencia del ambiente, de los estimulos inmediatos en los contenidos
del pensamiento en un momento determinado... afirman que lo que est4 pasando de manera

inmediata influye en estos contenidos, provocandolos... preguntan si estan bien o no...

El profesor responde, sefialando que el uso de los sombreros como metéfora, es un control

propio. Una decisién. Asociado a la voluntad.

(El resto de los estudiantes esta atento de manera pasiva... alguien se maquilla, otro come,

otros con el celular..)

Se aclara que es como una “coreografia” de los actos con el pensamiento. Siguen presentando

el contenido de esta metéafora. El profesor esté atento y toma notas sobre lo que se esté diciendo.

Escena 6 DISCUSION.

Preguntas para aclarar, que hacen los estudiantes al grupo. Una de las estudiantes del publico
plantea una idea mas elaborada: “yo entiendo que el sombrero azul es el control de los procesos,
utilizando los demas sombreros y los estilos de pensamiento que tengan los participantes”... los
expositores retoman lo que dice y complementan en el mismo sentido. Se desarrolla una
discusién entre el grupo, sobre los diferentes aspectos de la metafora. (EI maestro pide la palabra

varias veces, pero los estudiantes siguen en la discusion, con una participacion espontanea)
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El asunto se va por el lado del pensamiento azul, como “el lider” de los pensamientos y
aunque hay muchas manos levantadas, el maestro vuelve a pedir la palabra, esta vez para solicitar
orden, lo que secunda la intérprete, quien da turnos de acuerdo a las indicaciones del profesor. La
expositora cita el libro donde esta la metafora del director de orquesta. Otra estudiante plantea
una interpretacién mas elaborada, que pretende recoger y aclarar. El profesor asiente y la
expositora da un ejemplo. Otra estudiante plantea, desde la lectura de nuevo una conclusion mas

elaborada, similar a la anterior.

Escena 7: CONCLUSION.

El docente se coloca de pie y dice: “vamos a intentar hacer una conclusion”: Sefiala que no es
necesario que exista un lider para poder pensar con el sombrero azul.. en general se centra en el
lider de los grupos, no en la discusién como el sombrero azul como lider de los sombreros... en
lo inter, mé&s que en lo intra... (el docente orienta la comprension del asunto en una particular

direccion...) sin embargo, los aspectos centrales de la discusion no se zanjan.

Escena 8: MUSICA RELAJANTE.

Colocan musica relajante, apagan la luz y encienden incienso.. el maestro da la vuelta por los
puestos, pero es el tnico que no escucha la musica. Esto hace que se mantenga en actividad,
mientras los demas hacen introspeccion. —incluida la Intérprete, quien se quita las gafas y cuando
la actividad cambia para poder ver las sefias del profesor se situa al frente obstaculizando la
vision por parte del grupo y dandoles la espalda mientras interpreta- el maestro desarrolla algunos

otros aspectos de la conclusion y relaciona de manera somera los otros sombreros.
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En general, me parece que la interprete no logra pasar todo el sentido de la comunicacion,

sobre todo en las discusiones... creo que se pierden cosas.
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Topogénesis. (Atribucidon de los agentes de las acciones. Roles ¢Quién? ;Como quién?)
El maestro introduce la tematica, la forma en cdmo se va a trabajar, los roles asignados a
los estudiantes en grupos, las tareas a desarrollar, la secuencia de presentacion, la forma de
la misma y las fuentes a utilizar. La dupla Intérprete — Maestro trabaja en conjunto todo el
tiempo, siendo el docente el que sefiala lo que hay que hacer y quién debe hacerlo. Sin
embargo, el paso intermedio entre la comunicacién Maestro — grupo (La intérprete) genera
ritmos diferentes e introduce elementos ain por caracterizar......

En la forma de la clase, el maestro luego de dar las indicaciones transfiere el control de
las situaciones a los estudiantes de cada grupo de exposicion, quienes asumen el rol de
comunicador y ensefiante de acuerdo al tema instruido. El profesor mantiene un rol de
escucha y de complemento a lo que los estudiantes van presentando. EI pablico asume un

rol de escucha y de interrogante segun se va desarrollando el tema.

Mesogenesis. (Construccion cooperativa del Medio Didactico. Significados,
Transacciones didacticas, epistemes. (Qué? (Como qué?, ;Con qué saberes?) Se
observaron varios momentos en la construccién cooperativa del medio didactico: La
presentacion general —hecha por el profesor- la presentacion especifica—hecha por el grupo
que expone —y el juego con las preguntas, que hace que avance el medio didactico en el
proceso de aclaraciones y complementaciones, incluidas las del profesor. A esto se suman
estrategias para hacer avanzar el medio, como los ejercicios desarrollados por cada grupo

y las distintas comprensiones aportadas por los otros grupos y temas. La estrategia
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fundamental usada es el juego alrededor de las preguntas y la discusién, enfatizando la

construccion conjunta. (confirmar esto)

Descriptores asociados a los juegos: Definir, Hacer devolucién, Regular,
Institucionalizar. En cada una de las escenas se identifican estos aspectos. En general, el
maestro define en la presentaciéon general, en la asignacion de los grupos y en algunas
intervenciones asociadas a la regulacion de la discusion y aclaraciones sobre los objetivos
de las actividades. Hace devolucién con frecuencia en la estrategia de las exposiciones de
los grupos, permitiendo que planteen sus construcciones y orienten la sesion como
consideren mejor. Regula con los lineamientos generales de accion y el control sobre las
producciones y acuerdos, asi como los comportamientos en la discusion. Institucionaliza al
final, retomando lo planteado y haciendo una conclusion general conectada con saberes

macro, con otras teorias y comprensiones aceptadas por la mayoria.

Construccion del Juego. (Planeacion, preparacion de la clase, tareas asignadas a los
alumnos, Relacidn sistémica y epistemoldgica del profesor con los saberes contenidos en
las tareas que asigna y desarrolla.) Puede verse arriba. Sin embargo, en resumen: Se sugiere
la fuente sobre la cual se trabajard, se asignan responsabilidades de presentaciones y se
supervisan las acciones. La relacion sistémica y epistemolégica del profesor con los
saberes, se hace evidente en tanto es docente de Educacion Fisica y la materia que ensefia

forma parte de su conocimiento.

Determinantes del Juego. Institucionales. Bases epistemoldgicas del docente. La

naturaleza de la Universidad, el grupo de primer semestre. (revisar)



Protocolo de analisis del video. Profesora N.

Aspectos:
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Entorno de la Accion. Accidn conjunta. Contexto.
Clase denominada “Psicologia de la Discapacidad”, electiva dirigida a todo programa.
Asisten estudiantes de Odontologia, Derecho, Enfermeria y Psicologia. Se trabajan los

distintos aspectos de la discapacidad, desde los diagndsticos y definiciones.

Medio Didactico. Juegos de aprendizaje: escenas. Cronogénesis (progresion - evolucion del

medio didactico. ;Cuando?)

Presentacion: Inicia con el concepto de discapacidad. Parte del ejercicio anterior. (CIF) en
general, elabora més alla de los conceptos planteados, con base en la propia experiencia.
Habla de relaciones, participacion y proyectos de vida. Desarrolla la topografia de la
discapacidad. Interrumpe con el teléfono y senala: “Me van a disculpar, pero voy a estar
con este amigo a través del watts ap, para que ubique donde es. (Invitado que llegard)

En general, usa los conceptos basicos sobre discapacidad para elaborar, partiendo de la
experiencia propia. Relaciona con los aspectos de contexto social y la politica publica. Trata
de dar una aplicacion real, contextual de las interpretaciones y los conceptos. Podria decirse
que, mas que los conceptos, el tema en el medio didactico es algo asi como la “experiencia
de la discapacidad”. Partiendo de esto, el analisis proseguira estos pasos.

Experiencia propia -. Docente. (Alrededor de la transparencia de la Columna vertebral)
Expresa la intencionalidad comprensiva. Usa la propia experiencia para situar los

conceptos. Relaciona lo que ha vivido con el tipo de informacion que presente en la filmina.
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Relacion de ayuda. —Habilidades sociales- expone ejemplos a manera de estudio de caso.
Relaciona el &mbito del desempefio profesional, buscando e invitando a desarrollar una
mayor comprension de las situaciones de quien consulta.

Clasificacion segun el nivel: Explica. Sigue con los ejemplos para ilustrar. —Consulta el
teléfono con frecuencia, lo que da una impresién rara, como de desconexion- Se centra mas
en los conceptos, manteniendo la relacién con situaciones y casos cotidianos. Presenta la
comprension de la discapacidad segun su extensién y sintomas, relacionando consigo
misma y con casos conocidos, asi como Imaginarios sociales y percepciones.

Clonus. (Desde lo que ensefia la lesion a la persona que la tiene) Ejemplifica alrededor
de una situacién hipotética en una unidad Odontolégica. Demuestra consigo misma la
aparicion del Clonus y refiere los aspectos de abordaje necesarios y recomendaciones a los
profesionales. Igualmente trabaja el tema de las Ulceras por presion. (Todo el tiempo
trabaja “en segundo plano con el teléfono... esto y el estilo magistral de la clase tiende a
limitar mucho la participacion) Orina/sonda: Plantea los cuidados que hay que tener y las
situaciones que se dan cuando no existe sensibilidad... (a veces me pregunto si es necesaria
la implicacion tan cercana) Embarazo. Retoma los aspectos alrededor de este y sefiala
casos con lo de sexualidad... (aunque tiene dos hijos, aqui se nota extrafio que no hace
ninguna referencia a si misma ni a su experiencia... sera que los tuvo antes de la lesion?)
Traslados. Vuelve a su propia experiencia con las ayudas de parte de otros, con el baile,
experiencias “cuando a uno lo mueven”, lugares ptblicos en donde se deja la silla, etc.
Invita a pensar siempre desde el lugar del otro. (Me recuerda el tema de la “Mismidad”)
Sefiala algunos elementos en torno al reconocimiento de la persona, de la percepcion de

infantilismo e incapacidad, de la autonomia, discriminacion e inclusion. (continuas
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interrupciones por el celular... muchas veces parece hablando sola) retoma lo de
sexualidad, orgasmos, reconocimiento del propio cuerpo...

Melvin. Entra el invitado, a contar su historia...

Contrato Didactico. Aspectos generales — de la clase —y particulares — con cada estudiante-
. Juegos Didacticos.

La clase esta organizada como un foro, en donde se hacen distintas presentaciones: en esta
sesion y la siguiente, la maestra es quien presenta. En la primera y la cuarta, son los
estudiantes los que presentan a propoésito del ejercicio que han realizado. Primero, una
entrevista a alguien con discapacidad, grabada en video y posteriormente, una observacion
sobre las distintas barreras. Pretende ser muy demostrativa y generar posibilidades de
comprension a los estudiantes. Estos escuchan y desarrollan los ejercicios de acuerdo a lo

gue se ha instruido, con lo cual muestran su comprensién de los asuntos.

Topogénesis. (Atribucidn de los agentes de las acciones. Roles ¢Quién? ;Coémo quién?)

En general, los roles que se observan en la clase son: Expositor y pablico. EIl primero, -
maestra, estudiantes o invitados de acuerdo a la actividad- presenta la totalidad de la
tematica y en general, “da” la leccion. El segundo, observa, escribe y realiza preguntas
ocasionales. No estd pensado un tercer momento, para hacer avanzar el medio didéctico en

conjunto, como una discusion, por ejemplo.

Mesogénesis. (Construccién cooperativa del Medio Didactico. Significados, Transacciones

didécticas, epistemes. ;Qué? ;Como qué?, ;Con qué saberes?)
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Se propone definido previamente... es mas para aprehender que para construir.. en el caso
de los aportes de los estudiantes, podria decirse que proponen aplicaciones y formas de
comprension situadas, en contextos y situaciones especificas... esto podria suponer avances

en el medio.

Descriptores asociados a los juegos: Definir, Hacer devolucion, Regular, Institucionalizar.
La docente esta definiendo permanentemente, en el estilo expositivo que utiliza, en las
instrucciones que da a los estudiantes sobre las tareas a realizar y la forma de hacerlas;
igualmente, en el orden a seguir en la presentacion. Se observa la devolucién en el momento
en que los estudiantes asumen el rol de las exposiciones; sin embargo, no es muy evidente,
ya que el control sigue siendo de la docente. La estructura de la clase es altamente
regulatoria e institucionalizadora.

Construccion del Juego. (Planeacién, preparacion de la clase, tareas asignadas a los
alumnos, Relacion sistémica y epistemologica del profesor con los saberes contenidos en
las tareas que asigna y desarrolla.)

En general, las tareas han sido descritas antes. La relacion epistemologica del profesor con
los saberes y las tareas es evidente, en tanto podria decirse que la experiencia de la
discapacidad es parte fundamental del medio didactico. Esta experiencia es todo el tiempo
planteada por parte de la docente y reforzada por experiencias en otros contextos, como los
videos que presenta con experiencias de otros. Las comprensiones a las que ha llegado la
docente a través de su proceso vital son los principales insumos que usa para sus clases, de
manera que se vuelven ensefianzas de experiencias elaboradas que constituyen el centro de

Su mensaje.
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Determinantes del Juego. Institucionales.

Protocolo de analisis del video. Profesor G.
Aspectos:
Generales: Se consideran los videos en total, para lograr un proceso de analisis mas
completo. En el 1.1, el profesor hace sugerencias de proceso, empieza a conversar con los
estudiantes sobre una pelicula que vieron anteriormente. En el 1.2, se inicia el dialogo. Por
ser los anteriores muy cortos, se utilizaron 1.3 -1.4 y 1.5 para el analisis. El 2, para el
contexto general, el 2a, 3 y 3a, -que contienen las presentaciones de los estudiantes- para
complemento.
Entorno de la Accidn. Accidn conjunta. Contexto.
La clase se denomina: “Atencidon educativa a poblacion con discapacidad”. En esta se
trabaja la inclusion, la participacion general de las personas con discapacidad, a través de
la sensibilizacién y el conocimiento de estas personas y sus situaciones vitales; propuestas
sobre las alternativas educativas para estas poblaciones.
(El docente establece comunicacion con los estudiantes desde lugares mas cercanos,
intercambiando experiencias y concepciones mas “personales”)
Es una clase transversal, parte de un esfuerzo de la universidad por tematizar y abordar la
inclusion... Existe una tarea previa, donde los estudiantes deben escribir sobre personas
con discapacidad y las posibilidades de inclusion...
Con respecto a la planeacion general el maestro plantea que se trata del trabajo con personas
con necesidades educativas especiales y la realizacion de una linea de tiempo del concepto

de discapacidad para llegar al concepto de educacion inclusiva y educacion diferencial.
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En las siguientes clases, en las cuales se realizan las presentaciones de los estudiantes, el
profesor le pide a alguien que llame lista y le ayude a buscar los aspectos logisticos de la
clase; realiza los ajustes logisticos y los ajustes necesarios para cada una de las
presentaciones. En estas los estudiantes asumen el rol docente y desarrollar los temas con
el soporte y las complementaciones del profesor.

Medio Didactico. Juegos de aprendizaje: escenas. Cronogénesis (progresion - evolucion del

medio didéactico. ;Cuando?)

Conversacion introductoria sobre la pelicula Black. Se le pide un estudiante que haga la
descripcién general de la pelicula, en beneficio de otra estudiante que no vino. Se hacen
una serie de preguntas de analisis sobre la misma, tratando que queden claros los aspectos
generales. El estudiante realiza el relato general, descriptivo de la pelicula y otra estudiante
lo apoya. Sefiala otras cosas que aparecen en la pelicula. EI maestro se acerca y escucha.
Los estudiantes aportan sus ideas, el maestro complemento y pregunta buscando avanzar
en la elaboracion de conclusiones. (EI maestro se acerca a cada estudiante que participa,
para escucharle mejor, tal vez) La dinamica se centra en comentarios de los estudiantes,
ampliaciones y preguntas por parte del profesor y elaboraciones hechas por el mismo.

Interviene el maestro: “La pelicula es muy chévere”. Busca salir del estilo descriptivo y
empezar a interpretar, para hacer evolucionar el medio. Plantea interpretaciones, del estilo:
“Esta pelicula esta hecha para que uno llore.” (Modelar la interpretacion como recurso
didactico) a partir de ello un estudiante empieza a interpretar, avanzando en el proceso.
Plantea que es importante “entender como se puede atender esta poblacion”. El maestro

pregunta por la familia (otra vez como recurso didactico) y un estudiante responde y a la
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vez hace su interpretacion. EI maestro sugiere el analisis de una escena especifica, cuando
una lampara derribada por la nifia. Propone aspectos que tal vez no se muestran inicialmente
y elaboraciones que pueden hacerse a partir de esto. Continta en esa dindmica, preguntando
por personajes, recogiendo lo que plantean los estudiantes, pero sobre todo, proponiendo
elaboraciones y comprensiones en un estilo mas institucionalizador.

Baston. EI maestro retoma la propia interpretacion e institucionaliza, ejemplificando con
la pelicula. (Aunque se implica a si mismo, usando términos como “me gusta” o “yo pienso”
No usa sus propias experiencias en general aunque si habla como un conocedor del ambito
de la discapacidad) a proposito de una pregunta de un estudiante sobre el caminar, empieza
hablar sobre el uso del baston para los ciegos. Sefiala que la pelicula retoma mucho de lo
pedagdgico y poco de lo terapéutico, por ejemplo en lo que se refiere a las adecuaciones
gue deben hacerse en casa para evitar accidentes. (Habla desde la elaboracion de las
experiencias, mas que desde la ejemplificacién con casos propios o de otros; inclusive
propone invitar a un amigo, para que converse con ellos en la clase. Esta enunciacion es
interesante para tener en cuenta en el analisis, ya que se trata de niveles mayores de
elaboracion de las experiencias.)

Elaboraciones. El maestro hace una elaboracion propia en torno a lo que hizo y falto por
hacer en la Universidad en el proceso de inclusion de esta estudiante sordociega.

Cambio de tema. EIl maestro hace una pregunta en torno a como les fue a los estudiantes
con lo que tenian que leer. Los estudiantes empiezan a describir lo que decian sus textos.
(El dnico muchacho dice que siempre toma la palabra en primera instancia) sigue
preguntandole a cada uno de los estudiantes. Escucha, preguntas sobre lo que mas le gusto

acada uno y continda. Una de las estudiantes comienza a relatar su propia experiencia como



348

referencia y andlisis lo cual es coreado por los otros estudiantes. EI maestro aclara que esta
es una clase transversal, que es un inicio en la Universidad Distrital, que pretende
precisamente cambiar las imégenes de carencia y limitacion que se sefialan en esas
experiencias por parte de la sociedad. A partir de la respuesta de otra estudiante (sobre la
relacion discapacidad -incapacidad) el maestro les propone hacer tres grupos y construir a
través de un proceso de didlogo y discusion, una definicidén sobre quién es una persona con
discapacidad.

Ejercicio de definicion por grupos. EI maestro explica la base del ejercicio y les da 10
minutos para trabajar. Una vez se relnen y trabajan en el ejercicio, empiezan a socializar
las elaboraciones que han realizado, bastante avanzadas en relacion con el contexto lo y el
lenguaje (aqui se entiende que ha venido evolucionando el medio, a partir de estas
elaboraciones) retoma lo que cada grupo de estudiantes planted, pone en didlogo las
distintas posturas inquiriendo, preguntando, buscando ampliacion. Retoma la definicion del
libro en términos de las carencias y pone a trabajar la elaboracion de la definicion.
Construccién conjunta de la definicion. Retoma el concepto de deficiencia funcional y la
separa de la totalidad del funcionamiento de la persona, planteando que la deficiencia
funcional generalmente es parcial y para algunos desempefios especificos, sin implicar que
es una alteracion total. El maestro habla de su propio caso relatando lo que le pas6 cuando
nacio (que es la primera vez que el maestro se refiere a si mismo como caso de ejemplo)
partiendo de la alteracion funcional. Comparada con lo que se dice en el texto en relacion
con la deficiencia funcional causa discapacidad (j!!!!) y desventaja (j!!!!) lo cual no es ni
directo ni completamente cierto. El profesor sigue preguntando, tomandose como ejemplo,
sobre si él tiene 0 no una discapacidad, segun lo que se esta diciendo. Propone plantearlo

de una manera mas clara y practica. Otra estudiante plantea un ejemplo tomandose a si
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misma (por el uso de las gafas) y el maestro matiza en torno al tema de las ayudas que
permiten la realizacion de las actividades de manera adecuada respetando las propias
formas de accion. Retoma también la tarea que hay que hacer con base en un afiche para la
proxima semana... y la necesidad de trabajar bien la definicion. Vuelve asimismo y una
estudiante le sefiala que él no tiene una discapacidad porque puede y desarrollar su vida
normalmente... esto iniciar una discusion teniendo como base al profesor, manteniéndose
en el argumento en torno a la diferencia entre la alteracion funcional y la discapacidad. El
profesor aproxima algunas conclusiones como por ejemplo que la sociedad es la que
termina discapacitando a las personas... “hay cosas que yo no puedo hacer, como enhebrar
una aguja, llenar una plana... pero si el contexto no me lo impide y al contrario, me ofrece
caminos para hacer las cosas, yo puedo lograrlas” (concepcion ecoldgica de la
discapacidad)

Retoma el maestro las definiciones hechas por los estudiantes y plantea otras en torno a la
relacién entre las representaciones sociales y la participacion de las personas. Los
estudiantes participan en clave de la construccion. EI maestro sefiala una perspectiva
institucionalizadora en términos de que finalmente “Lo que se quiere cambiar es la
concepcion de la sociedad”. Otra estudiante plantea aspectos relativos a la definicion,
pensando en la pieza comunicativa que deben hacer y propone una definicién de persona
con discapacidad como “una persona con multiples posibilidades” (sin embargo esto no
permite hacer una diferenciacion que cualquier otra persona por ejemplo) a partir de esto
se inicia una discusion en torno a una vision aparentemente distinta entre los estudiantes. ..
-la discusion se va a un plano mas personal y se aleja de la tematica —

Avanza. El maestro propone dar un paso adelante en la discusion, y pregunta sobre la

concepcion de discapacidad de la ley 115. Sefiala que se usan términos como “limitados”,
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¢que eran adecuados en ese momento pero que ahora por ejemplo la nueva normatividad
cambi6 por términos como “con discapacidad” ... y pregunta por qué no se sigue hablando
de los limitados? ¢Por qué ahora se habla de personas con discapacidad? Alguien propone
en términos de respuesta que si bien “la discapacidad es una caracteristica de la persona,
¢ésta no la define” el maestro institucionalizado y devuelve: “como ustedes decian se buscan
es transformaciones culturales”. Contintia haciendo la invitacion a transformar el lenguaje
y las comprensiones culturales y por ende los impactos. Finalmente pregunta: ;con qué
definicién nos quedamos entonces? ¢ Cual seria la definicién que tomariamos para nuestro
trabajo? Proponen que cada grupo defina. Sin embargo, el maestro sefiala que ojala la
definicién no nos lleve al enfoque médico y a quedarnos en los imaginarios sociales, ni
ponga a la persona en mayores dificultades; no se trata de mirar lo que la persona no puede
hacer, sino de ver lo que si puede. No las dificultades sino las posibilidades. Sefiala a los
estudiantes que ya tienen un punto de partida para el primer corte y que ojala en la pieza
gréafica no aparezcan muchas palabras y frases de cajon. Aqui se hace un descanso de 10.

Contrato Didactico. Aspectos generales — de la clase —y particulares — con cada estudiante-

. Juegos Didacticos.

La clase se denomina: “Atencidon educativa a poblacion con discapacidad”. En esta se
trabaja la inclusion, la participacion general de las personas con discapacidad, a través de
la sensibilizacion y el conocimiento de estas personas y sus situaciones vitales; propuestas
sobre las alternativas educativas para estas poblaciones.

(El docente establece comunicacion con los estudiantes desde lugares mas cercanos,

intercambiando experiencias y concepciones mas “personales’)



351

Es una clase transversal, parte de un esfuerzo de la universidad por tematizar y abordar la
inclusion... Existe una tarea previa, donde los estudiantes deben escribir sobre personas
con discapacidad y las posibilidades de inclusion... se establece, como parte del contrato,
que el maestro provee documentos y aclaraciones, asi como la guia del proceso y les pide
a los estudiantes que desarrollen diferentes productos, como presentaciones y piezas
gréficas que permitan profundizar en los aspectos y conceptos trabajados. Al presentarlos,

se trabajan en conjunto y se elaboran.

Topogénesis. (Atribucion de los agentes de las acciones. Roles ¢Quién? ; Como quién?)

En general, el maestro presenta los temas y orienta las tareas a realizar, asi como ajusta las
condiciones y requisitos de calidad de cada producto. Dinamiza la discusion y posiciona

los temas.

Mesogénesis. (Construccidn cooperativa del Medio Didactico. Significados, Transacciones
didécticas, epistemes. ;Qué? ;Como qué?, ;Con qué saberes?)

A partir de las primeras actividades sugeridas por el maestro — lectura de los documentos
entregados, discusion de los mismos en clase — se presentan distintos aspectos del medio
didactico. Hay una primera evolucion en lo que respecta a las aclaraciones y construcciones
hechas en conjunto con los ejercicios sugeridos por el profesor, en grupos de estudiantes.
Posteriormente, el medio va avanzando con cada presentacion del tema que los estudiantes

hacen en las exposiciones y las discusiones que el maestro orienta en cada una de ellas,
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retomando el énfasis en las comprensiones y construcciones de significados conjuntos. Se

desarrolla en forma exploratoria, no lineal.

Descriptores asociados a los juegos: Definir, Hacer devolucion, Regular, Institucionalizar.
El maestro define en el inicio de las actividades y cuando enfatiza en los significados que
quiere explorar o posicionar; hace devolucion como forma de realzar una direccion en la
interpretacion o la construccion, asi como cuando quiere que los estudiantes participen mas
activamente; regula cuando las interpretaciones siguen caminos diferentes o cuando el
grupo se dispersa e institucionaliza con las conclusiones que realiza al final, donde

puntualiza las comprensiones que deberian considerarse.

Construccion del Juego. (Planeacion, preparacion de la clase, tareas asignadas a los
alumnos, Relacion sistémica y epistemoldgica del profesor con los saberes contenidos en
las tareas que asigna y desarrolla.)

A partir de un syllabus socializado inicialmente, en donde aparecen las sesiones, los
documentos de referenciay lectura obligatoria, los temas y las responsabilidades en general,
el maestro orienta y define las tareas que los estudiantes deben asumir para cada sesion y
los productos que deben entregar. La relacion sistémica del profesor con los saberes
contenidos en este proceso es organica, es decir, que todos estos saberes se relacionan de

manera directa con la experiencia del profesor y se nutren con la elaboracion de la misma.



Determinantes del Juego. Institucionales. Bases epistemolodgicas del docente.

Protocolo de analisis del video.

Profesor J C. Clases 1 y 2.

Aspectos:

Entorno de la Accidn. Accidn conjunta. Contexto.

Clase a estudiantes de Psicopedagogia sobre Creatividad y desarrollo humano (Confirma
Nombre)

Medio Didactico. Juegos de aprendizaje: escenas. Cronogénesis (progresion - evolucion
del medio didactico. ;Cuando?)

Escenas:
Un estudiante habla. Plantea una discusion sobre la educacion y los maestros y el estado
y el discurso sobre el mercado. Trabajan un texto de Daniel Mattos sobre creatividad. Otra
estudiante plantea su punto de vista sobre el tema, relacionandolo con la Educacion y el
control del Estado. (Este grupo de estudiantes de Psicopedagogia, tiene un discurso mucho
mas elaborado — parecido al de los de sociales- Estos estudiantes de psicopedagogia, tienen
un discurso o mas elaborado, pleno de constructores ideoldgicos y “lugares comunes
teoricos”, 1o que hace que subsista la sospecha de que tanto los planos del discurso son

pasados al maestro a través de la lengua de senas. ..

El maestro da la palabra a otra estudiante. Esta sefiala otros aspectos donde relaciona la

creatividad y la productividad -se refiere a lo dicho por el compafiero, sin haberlo entendido bien

- vuelve a echarle la culpa a la educacion, de la falta de creatividad. No es el docente, sino el
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estado. Interviene otro estudiante, se hace eco de lo que dijo la anterior: la escuela, la formacion,
la sociedad, limitan... justifican una falta de creatividad como consecuencia. Otra estudiante
considera que nadie es culpable, que no se trata de buscar culpables sino posibilidades. Ve la

creatividad como innovacién. En este punto avanza la discusién y pasa a otro plano

Otra estudiante participa recogiendo lo anterior y ampliando desde lo que denomina la
pedagogia subversiva, pero vuelve a las situaciones de deprivacion social en las que se
encuentran muchas personas y vuelve al estado dominante, esclavista, las dificultades del entorno
empobrecido y vuelve a repartir culpas. A veces es el estado otras que es el entorno y termina
diciendo que “somos nosotros mismos”. Invita a pensar la educacion desde aspectos mas
autoreferenciales. Otro estudiante habla de la creatividad desde el lugar de la emocion y la
sensibilidad més que desde la academia. Otra estudiante plantea que no esté de acuerdo con
entender la creatividad como innovacidn, sino, al igual que su compafiera anterior, desde el punto

de la sensibilidad, de la expresion.

b) EIl maestro reacciona. Senala que le asombra mucho las participaciones y plantea que “el
Estado nos tiene manipulados”. Explica a partir del simbolo de los Juegos Olimpicos -
confusidn entre el mensaje del maestro y la interpretacién -preguntandole a los estudiantes
el significado de los circulos y los colores sefialando que es muy importante que los
maestros tengan conocimiento de estos aspectos, trabajando dentro del juego de preguntas
y respuestas enlazando algunos aspectos de lo sefialado anteriormente por los estudiantes.
Aunque no es muy clara la metéfora, se entiende si lo que busca el maestro es hacer avanzar
la discusion en torno a la creatividad, sefialando la importancia de la autoconciencia y el
compromiso del docente con la blusqueda de respuestas a las cosas que no conoce. Sefiala

que la educacion tradicional (transmisionista) es buena y que el conocimiento que trasmite
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el docente también lo es, pero que con el tiempo y los cambios que los estudiantiles van
haciendo lo que reciben, se va volviendo mediocre (!!!) "Por lo que la sociedad afecta, la
familia afecta, el gobierno afecta, es algo que es importante conocer"(!!'!) Se va al
capitalismo... habla de razas, de desplazamiento, y busca conectar la creatividad con esto.

(Que discurso loco!!).

Hace un mensaje final en términos de transformaciones, diciendo que hay que ser creativo.

Busca dar un mensaje pedagogico, a partir de sus propios conocimientos y experiencias. Usar

ejemplos, casos e imagenes que va "pintando™ en el aire, para expresar lo que piensa... sin

embargo, los aspectos profundos de la conceptualizacion que dan por fuera. Sefiala que esta de

acuerdo con todo lo que dijeron los estudiantes, invitandoles a generar estrategias creativas para

el desarrollo del nifio; también les invita a que trasciendan los diagndsticos, las etiquetas. ..

vuelve a si mismo como caso y experiencia, sefiala que faltan valores, dignidad, conciencia en la

formacion profesional y se presenta a si mismo como uno de los profesores que pretende ensefiar

esto.

c)

d)
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Para qué critica al gobierno si luego va a trabajar con el ? El maestro realiza esta
pregunta en general. Los estudiantes responden que es necesario conocer para transformar.
El maestro hace devolucidn, sancionando positivamente: "eso. Eso es lo importante” retoma
a Foucault, que fue nombrado por alguno de los estudiantes, y amplia lo dicho por esta
estudiante en el mismo sentido. Sefiala que es muy importante también conocer las leyes
existentes. .

Habla del estudiante. Desde su experiencia propia. Sefiala que en el &mbito de lo publico
es donde se puede hacer mucho. -El estudiante que interviene es el mismo que ha planteado

un discurso claro y coherente desde el principio, muchas veces mas claro que el del maestro



-sefiala que en su propia experiencia con un chico pedagogo fue muy mala, que le cerrd las
opciones en su momento en el colegio, razén por la cual el hoy considera que debe evitar
que esto le pase a otros. Plantea que el rol del maestro en la transformacién, mas que sélo
hacer su trabajo. Habla el compromiso con la gente que le rodea. EI maestro devuelve
diciendo que esto es muy importante. Otra estudiante participa ampliando lo dicho
anteriormente en términos del compromiso social. "Trabajando con el gobierno, pero no
para el gobierno”. Se dan otras intervenciones en el mismo sentido, donde se retoma la

propia experiencia y el lugar personal.

El maestro elabora una conclusién. Hace una comparacion entre Colombia y Cuba. Intenta
un parangon entre los sistemas de uno y otro pais. Expresa sus reflexiones con respecto a cada
uno de estos sistemas, planteando que en Cuba no hay industrializacion (?!!) Sefiala que no sabe
coémo se manejan las cosas all& en Cuba, pero sigue hablando de ello. Plantea que la pelicula
Chaplin -que considera un ejemplo de transformacion individual frente a una mirada industrial,
resulta haciendo muy atil. Pregunta por la relacion entre creatividad y discapacidad, volviendo a
sefialar que es el gobierno quien controla. Pregunta si la creatividad se desarrolla igual en las
personas con discapacidad y a las personas consideradas “normales” -un estudiante contesta
relacionando los niveles de experiencia distintos de la discapacidad como elementos a tener en
cuenta. (Aqui vale la pena tener en cuenta la idea de la normalidad vista desde la discapacidad) el
profesor se requiere a si mismo como alguien que representa un ejemplo, que genera un impacto
importante por el hecho de ser sordo. Retoma una pelicula donde un nifio nace con el sindrome
de la Tourette, reiterando en el mensaje que el impacto de la persona con discapacidad genera en
el &ambito de la normalidad se debe a la posibilidad de la ruptura. (A partir de este concepto es

que deben valorarse los aportes; no desde la discapacidad o la normalidad, sino en la margen,
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donde sucede lo irreductible, lo que no se termina de entender, los que necesita mirarse otra vez.
Esto es, también, la sustancia simbdlica del tercer espacio, de la otredad.) Plantea también un
cambio de tema: sefiala que lo que se va a trabajar el proximo jueves debe basarse en el autor
propuesto. Pide que lean la teoria y luego la apliquen en una actividad desarrollada con un nifio
cercano, el cual puede ser familiar o vecino. De esta actividad deben realizar un video en donde
se vean los resultados. Permite a los estudiantes a la agenda -como el elemento donde estan los

aspectos de trabajo acordados.

Clase dos. JC 2a C2

Los estudiantes presentan lo que entendieron de la clase y la instruccion para la actividad. El
docente escuchard, recoge y reacciona. Pregunta por la actividad que cada uno realiz6. Muchos
no lo hicieron. A partir de lo que los estudiantes presentan (JC Clase 2c2-2-) amplia algunos
aspectos. Se centra en la interpretacion de los dibujos de los nifios (me da la impresion que sobre
explica cosas que ya estan claras) ademas, el hecho de que todo el tiempo es hablando en
lenguaje coloquial y con sus observaciones personales, hace que la interpretacion se vuelva poco

fluida como un discurso sin fin y monotematico -el tono de la intérprete es demasiado agudo —

(Falté més de la mitad de los estudiantes)

Sigue esta dindmica, donde el maestro sobre explica a partir de lo dicho por los estudiantes en
un esquema que podria referirse de la siguiente manera: situacion, descripcion, explicacion,
moraleja y paso a una nueva situacion. Se profundiza poco los conceptos, mucho de la
experiencia de vida, muchas situaciones y ejemplos... es posible que se deba también al tipo de
lengua usada... los estudiantes hacen intervenciones del mismo estilo: divagar, exploran sin

derroteros determinados, tocan muchos puntos... en general el maestro hace devolucién e
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institucionaliza como mecanismo didactico. Tiene una ventaja: convoca la propia experiencia de
los estudiantes. Permite construir a partir de las vivencias de cada uno, significados elaborados y
leidos a propésito de la contratacion con teorias y elaboraciones de las experiencias. En el
siguiente segmento de clase se siguen presentando los casos y el maestro propone un ejercicio
donde les pide que dibujen como dibujarian a los tres afios de edad y luego como lo harian a los

ocho afios de edad. Hace una relacion de la teoria con los dibujos e institucionaliza.

Contrato Didactico. Aspectos generales — de la clase — y particulares — con cada
estudiante-. Juegos Didéacticos.

La clase se desarrolla con un formato general que podria esquematizarse de la siguiente
manera: Exposicion del profesor sobre el tema propuesto y la base bibliogréafica provista,
conversacion con los estudiantes a propésito de sus tareas a signadas para el desarrollo del

tema y conclusiones generales.

Topogénesis. (Atribucion de los agentes de las acciones. Roles ¢ Quién? ;Como quién?)

El profesor presenta y asigna la palabra. Los estudiantes participan dando sus opiniones, las
que el docente sanciona positivamente y retomando el camino que marca la reflexion del

estudiante. La asignacion de valor a la experiencia propia es amplia.

Mesogénesis. (Construccion cooperativa del Medio Didactico. Significados,

Transacciones didacticas, epistemes. ;Qué? ;Como qué?, ;Con qué saberes?)
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Se toma como referencia el libro o la teoria sugerida por el profesor. Se valora
positivamente la experiencia propia, considerandola una forma de aplicar esta teoria. Se
pide a los estudiantes que realicen ejercicios en los cuéles, después de leer, encuentren las
formas en las que se da esta aplicacion. El plano de analisis preferido es el de la experiencia
personal, como contraste o reificacion de la teoria. La forma en cémo evoluciona el medio
didactico es a partir de las experiencias que se van entrelazando en conclusiones que el

maestro recoge. Podrian consolidarse mas al final.

Descriptores asociados a los juegos: Definir, Hacer devolucién, Regular,

Institucionalizar.

El profesor define permanentemente, en general cuando asigna las tareas y la forma en como
se van a hacer; asimismo, hace devolucién a través de sancionar positivamente lo que los
estudiantes aportan y complementar en el mismo sentido. Regula un poco el comportamiento,
pero sobre todo el cumplimiento de las tareas, a través de la agenda y el recuerdo. Institucionaliza
poco, a veces relacionando los aportes con la teoria, pero como se va a la vivencia, no se

agencian construcciones mas alla.

Construccion del Juego. (Planeacion, preparacion de la clase, tareas asignadas a los
alumnos, Relacidn sistémica y epistemoldgica del profesor con los saberes contenidos en

las tareas que asigna y desarrolla.)

En general, se parte de una planeacion de clase contenida en el Syllabus que se socializa al

principio de semestre y una agenda que operacionaliza el curriculo. Se asignan tareas de lectura'y
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aplicacion a los estudiantes, para la discusion posterior. Como se refiri6 antes, se trabaja mucho
con la experiencia propia, convertida en parametro de lectura y andlisis. Habria que plantearse un
ejercicio mas detallado a nivel didactico, para convertir la vivencia en experiencia y ésta, como
contraste de la teoria. ESTE RASGO ES IMPORTANTE PARA TENER EN CUENTA,

DADO QUE ES UN FORMA INTERESANTE DE TRABAJAR PEDAGOGICAMENTE.

Determinantes del Juego. Institucionales. Bases epistemolégicas del docente.

Referidos arriba.
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Anexo 3: Manual IEE.
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INVENTARIO DE
ESTILO DE
ENSENANZA PARA

DOCENTES
UNIVERSITARIOS

MANUAL PARA LA APLICACION,
CORRECCION E INTERPRETACION




INTRODUCCION

Como resultado del aumento de los estudios en torno a los estilos de ensefianza en los Gltimos
afios se han generado diversidad de instrumentos para medir o identificar dichos estilos en
diferentes &mbitos o contextos. La gran mayoria de estos instrumentos presentan esquemas de
auto informe en los que se solicita dar cuenta de las creencias que subyacen a las acciones del

docente o la eleccién de una serie de acciones en el aula.

Ahora bien, el inventario de estilo de ensefianza para docentes universitarios IEE propone un
cambio radical en la forma en que se identifican los estilos docentes, proponiendo el paso del
modelo de auto reporte a un inventario de conductas docentes en el aula, el cual debe ser
diligenciado por los estudiantes y por el docente. Se opta por este modelo ya que los auto
informes tienden a ser facilmente falseados por las percepciones internas mas ligadas a los deseos

o las intencionalidades del docente que a su verdadero actuar en el aula.

Por otro lado, la posibilidad de que el inventario sea diligenciado por el docente y sus
estudiantes se justifica en la medida en que el concepto de “si mismo” nace de las
identificaciones y de la interaccion con otras personas, destacando la importancia de la
interaccion social en el origen y desarrollo de la representacion que se tiene de “si mismo”;
concepto que surge en el proceso de comunicacion a través de las actitudes y percepciones de los

"otros significativos", tal como plantean Cooley y Mead (1902).

El instrumento planteado tiene entonces una doble finalidad. Por un lado permite al docente
identificar cudl es su estilo de ensefianza y por el otro le facilita la confrontacion de sus propias
percepciones con la de sus estudiantes de forma tal que logre profundizar los procesos de

autoconocimiento y reflexion de su labor docente.
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DESCRIPCION GENERAL
Nombre: Inventario de estilos de ensefianza para docentes universitarios |IEE
Autores: Abello Camacho Diana Margarita, Hernandez Valbuena Carolina
Duracidn: 30 minutos aproximadamente
Aplicacidn: Estudiantes y docentes de educacién superior

Significacion: Niveles de cercania en la esfera social, niveles de control y gestion que el

docente ejerce, tendencias en las estrategias empleadas en el aula.

Tipificacién: Muestra de docentes (mujeres, hombres) universitarios de la Universidad
Pedagogica Nacional, Licenciatura en Educacion con Enfasis en Educacion Especial,

caracterizados por estudiantes (mujeres, hombres) de la misma.
Estructura del inventario

El IEE estd compuesto por dos partes. La primera de ella comprende 8 items con un formato
de seleccion de frecuencia en la cual se le presenta al sujeto un enunciado y cuatro conductas

consecuentes con el mismo las cuales debe jerarquizar segun como se presenten en el aula.

La segunda parte la componen 31 items con un formato tipo Likert de cuatro opciones en

términos del nivel de acuerdo en relacion a una serie de afirmaciones.

El IEE recoge informacion en tres dimensiones que dan cuenta de las conductas que hacen
referencia a: 1) las relaciones sociales que el docente establece, 2) el nivel de control y gestidn

que ejerce y 3) las estrategias de aula que prioriza. El inventario arroja resultados por cada una de
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las subdimensiones que componen las dimensiones anteriormente mencionadas. Ver tabla 1.
Obtener puntuaciones en cada una de estas subdimensiones es relevante en la medida en que el
estilo del docente no es un constructo unitario y estatico en referencia a los diferentes grupos
humanos y tematicos a las cuales se enfrenta. De esa forma el inventario da la posibilidad de
reconocer las particularidades de la conducta del docente en el aula asi como las variaciones que

este realiza en relacion a las particularidades del contexto.

Tabla 1. Dimensiones y subdimensiones del estilo de ensefianza

DIMENSION SUBDIMENSION CONCEPTUALIZACION
Interaccion  docente- Nivel de involucramiento emocional del docente
Social estudiante en la interaccién con el estudiante

Nivel en que el docente comparte el poder en la

Toma de decisiones .
toma de decisiones con el grupo

Estructuracion de la Nivel en que el docente organiza y planifica los
Control y _enseflanza procesos de ensefianza en el aula
Gestion del Aula Control Nivel en que el docente controla el
comportamiento comportamiento del estudiante durante la clase

Nivel en el cual el docente prioriza en un

extremo la experiencia como estrategia de
Activas/Teoricas . L.
aula'y en el otro el estudio de teorias logicas

y complejas.

Estrategias de
Aula

Nivel en gue el docente prioriza en un
extremo la reflexién como estrategia de aula
Reflexivas/Pragmaticas

y en el otro el modelamiento como

estrategia.
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Finalmente, en este inventario las conductas del docente aparecen descritas de forma precisa 'y
especifica, se describen situaciones concretas y no abstractas o hipotéticas. Adicionalmente, estas
conductas descritas se caracterizan por ser neutrales y no valorativas, de esta manera se puede

conservar la caracteristica de neutralidad propia de los estilos.

Material de la prueba

Tanto para la version que diligencian los estudiantes como para la version diligenciada por el
docente, se entrega un Unico inventario de tres paginas. El inventario esta organizado en dos
partes. La primera parte corresponde a la dimension estrategias de aula, en la cual se le solicita al
participante jerarquizar para cada item 4 conductas que el docente hace evidente en el aula segin
la frecuencia con que estas ocurren, siendo asignando el 1 a la conducta de mayor frecuencia y 4
a la de menor frecuencia o que nunca realiza, a continuacion se expone uno de los items a modo

de ejemplo.

2. El tipo de actividades que propone el docente busca que los estudiantes. ..
generen conocimiento desde la accion

realicen andlisis detallados y a profundidad de las situaciones presentadas
integren la informacién a los modelos tedricos que se exponen en clase
mejoren su capacidad de planear e implementar acciones en situaciones practicas

Figura 1. Ejemplo item primera parte

La segunda parte corresponde a las dimensiones social y de control y gestion del aula. Alli se
encuentran organizadas una serie de afirmaciones, de la siguiente manera: en una escala tipo
Likert el sujeto expresa su nivel de acuerdo o desacuerdo : a] total acuerdo, b] moderado acuerdo,

c] moderado desacuerdo y d] total desacuerdo.
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INSTRUCCIONES PARA LA APLICACION Y CORRECCION

El IEE es un inventario para la aplicacion masiva, el cual permite realizar varias aplicaciones
simultaneas. Su aplicacion exige unas normas minimas para asegurar un adecuado
diligenciamiento, asi se sugiere que se lea grupalmente la instruccién inicial en la cual se
especifica el objetivo del instrumento, brindandose una breve definicion de los estilos de
ensefianza y aclarandose que no es una evaluacion docente lo cual resulta fundamental para evitar
que los estudiantes mal interpreten la accion que deben realizar y los alcances de sus respuestas.

Se debe asi iniciar por leer la instruccidén que se muestra a continuacion.

“El siguiente instrumento tiene como proposito identificar el estilo de ensefianza en los
docentes universitarios. Se entienden los estilos de ensefianza como el conjunto de conductas que
caracteriza a los docentes durante su accionar en el aula; en ningin caso se busca evaluar al
docente identificando las conductas como buenas, malas, deseadas o indeseadas. En esta ocasion
se solicita su colaboracion como estudiante para identificar las conductas de sus docentes de
forma tal que permitan definir sus estilos de ensefianza. Los resultados derivados de este
inventario serdn usados Unicamente con propositivos investigativos y no tendrén incidencia

alguna ni en su proceso académico como estudiante, ni en el proceso laboral de su docente.”

Es importante mencionar y recalcar el caracter confidencial de las respuestas del estudiante,

aclarando que el inventario en ningin momento solicita el nombre del quien lo diligencia.

Para el diligenciamiento de la primera parte es necesario que se lea la instruccion que aparece
en el instrumento, asi como el ejemplo, recalcando la importancia de utilizar todos los nimeros

del 1 al 4, ya que ninguna casilla debe quedar en blanco y ningin nimero puede ser repetido.
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“A continuacion encontrard una serie de enunciados con cuatro (4) diferentes acciones que el
docente realiza al interior del aula, usted debe ordenarlos empleando los nimeros del 1 al 4 de
acuerdo a la frecuencia con la cual el docente realiza cada accion, asignando el nimero 1 a la
accion que el docente realiza con mayor frecuencia y 4 a la accion que con menor frecuencia o

nunca realiza. Recuerde que debe emplear en todos los casos los nimeros del 1 al 4 sin omitir ni

repetir.”

Para la segunda parte quien aplica el inventario debera leer igualmente las instrucciones,
mostrando a los estudiantes que el instrumento consta de varias paginas y que ha cambiado el

formato y la forma de contestar a cada afirmacion.

“Por favor lea cuidadosamente cada item y marque con una X la casilla correspondiente al
nivel de acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones enunciadas sobre su docente en el espacio

académico elegido.”

La duracion total de inventario oscila entre 20 y 30 minutos, sin que exista limitacion de
tiempo. Es posible que algunos estudiantes presenten dudas a la hora de responder alguno de los
items pues no se sienten en capacidad de hacerlo por falta de informacion, en cuyo caso quien
realiza la aplicacion del inventario debe entrar a aclarar el item y si ain el estudiante no considera

tener los elementos necesarios para responder se le permite dejar en blanco aquel item.

Correccion y valoracién de la prueba

Es importante resaltar que la correccion y valoracion de la prueba debe hacerse con el
conjunto total de los datos provenientes de los estudiantes del docente interesado en conocer su

estilo de ensefianza. Es importante resaltar que se trabaja con la media que otorgan los
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estudiantes participantes al docente en cada subdimension, siendo la version para aplicar al

docente la Unica que se procesa individualmente.

Correccion a través de plantilla de Excel

Se recomienda realizar la correccién y valoracion del inventario a través de la plantilla de
Excel que acompafia este manual, ya que su empleo facilitara tanto el ingreso de los datos como

el procesamiento de los mismos.

El usuario debe ingresar los datos de la primera parte, items del 1 al 8, de forma directa tal

como se encuentran en el instrumento.

Para el caso de la segunda parte, items de 9 al 39, los datos se registran teniendo en cuenta la
tabla 2. En el caso que se haya omitido marcar la opcion en uno de los items o no sea clara la

seleccion se debe registrar el valor 0.

Tabla 2. Valores de ingreso para el analisis por medio de plantilla en Excel

Valor de
ingreso en la
plantilla

Total acuerdo 1

Moderado acuerdo 2

Moderado 3
desacuerdo

Total desacuerdo 4
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Luego de haber ingresado los datos la plantilla arroja automaticamente los resultados

correspondientes para cada subdimension.

En la plantilla usted encontrara en una hoja para ingresar los datos de los estudiantes y otra

aparte para ingresar los datos del docente.

En la hoja titiulada “estudiantes” usted puede ingresar los datos de hasta 59 estudiantes. Al
final de los datos es posible encontrar los descriptivos basicos como la media, el maximo, el

minimo y la desviacidn estandar por cada uno de los items.

4

La hoja titulada “docente” tnicamente puede ingresar los datos de un docente.

Adicionalmente, la hoja titulada “resultados” muestra los datos finales por cada subdimensién
y los graficos correspondientes a los resultados del docente y de los estudiantes asi como una

grafica comparandolos. Elaboracion e interpretacion del perfil

La plantilla de Excel que acompaiia al IEE facilita tanto la labor de correccién del
instrumento. Esta arroja finalmente los datos resumen con la gréfica correspondiente a cada uno
de los resultados por subdimension, tanto para el instrumento diligenciado por el docente como
para aquellos diligenciados por los estudiantes. Para la interpretacion es necesario ubicar los
datos arrojados por el instrumento en la tabla 3 la cual identifica como interpretar el nivel en que

se ubica el docente en relacién a cada una de las subdimensiones.
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PUNTAJE

3,00 -4,00

DIMEN SUBDIME 2,00 —
SION NSION 1,00-1,99 [2,99
Interaccion
Mayor nivel
docente - ,
de cercania
estudiante
Mayor nivel
Social de
participacion
Toma de
de los
decisiones
estudiantes en
la toma de
decisiones
. Mayor nivel
Control Estructuraci y
., , de
y gestion | on de la
N organizacion
del aula ensefianza g y

planificacién
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de los procesos

de ensefianza

Control del
comportamient

0]

Mayor nivel
de control del
comportamient

0]

Estrateg

ias de aula

Activas -

Tebricas

Nivel en el
cual el docente
prioriza el
estudio de
teorias logicas
y complejas
como
estrategia de

aula

Reflexivas -

Pragmaticas

Nivel en
que el docente
prioriza el
modelamiento

como




estrategia de

aula
Dimensiones Subdimensiones d ,Cantldad NuUmero de los items
e ftems
Interaccion  docente-
Social estudiantes 11 9al19
Toma de decisiones 6 20 al 25
E~structuraC|on de 6 26 al 29y 37 al 39
Control y _ensefianza
Gestion del aula Control_ 4 30l 36
comportamiento
Activas
1.1,1.2,1.3,1.4, 1.5,
Activas/Teoricas 16 16,1.7,18
Teoricas
3.1,3.2,3.3,34,35,3.6,3.7,
Estrategias 3.8
de aula
Reflexivas
2.1,2.2, 23,24, 2.5,
Reflexivas/Pragmaticas 16 2.6,2.7,2.8

Pragmaticas

41,42,43,4.4,45,46,4.7,
4.8
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INSTRUMENTO DE ESTILOS DE ENSENANZA PARA DOCENTES UNIVERSITARIOS

FORMATO PARA ESTUDIANTES

IEEv 3.4

El siguiente instrumento tiene como propdsito identificar el estilo de ensefianza en los
maestros universitarios. Se entienden los estilos de ensefianza como el conjunto de conductas que
caracteriza a los docentes durante su accionar en el aula; en ningun caso se busca evaluar al
maestro identificando las conductas como buenas, malas, deseadas o indeseadas. En esta ocasion
se solicita su colaboracion como estudiante para identificar las conductas de sus maestros de
forma tal que permitan definir los estilos de ensefianza. Los resultados derivaros de este
instrumento sera usados Unicamente con propositivos investigativos y no tendran incidencia

alguna en su proceso académico ni laboral de su maestro.

Por favor llene los siguientes datos de identificacion: Sexo: Edad: Carrera:

Espacio académico:

Semestre:

Nombre del docente:

A continuacién encontrard una serie de enunciados con cuatro diferentes acciones que su docente realiza al interior
del aula, debe ordenarlos empleando los nimeros del 1 al 4 de acuerdo a la frecuencia con la cual su docente realiza
cada accién, asignando el nimero 1 a la accién que con mayor frecuencia realiza y 4 a la accion que con menor
frecuencia o nunca realiza.
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Recuerde que debe emplear en todos los casos los nimeros del 1 al 4 sin omitir ni repetir.
continuacioén un ejemplo de como diligenciar este tipo de preguntas.

Se presenta a

Ejemplo. El docente asiste a clase utilizando ropa...
deportiva y cobmoda que le permita moverse libremente

formal y elegante

informal o casual

de gala o coctel

BRI |W

Ahora bien después de comprendida la instruccion puede iniciar el diligenciamiento del inventario

1. El docente espera que los estudiantes... \

aprendan de sus experiencias durante las actividades practicas propuestas en clase

presenten y argumenten sus puntos de vista durante la clase

evidencien comprensién de los conceptos y teorias desarrollados en clase

den cuenta de las acciones y procedimientos para la resolucion de situaciones
especificas

2. El tipo de actividades que propone el docente buscan que los estudiantes. ..

generen conocimiento desde la accion

realicen analisis detallados y a profundidad de las situaciones presentadas

integren la informacidn a los referentes tedricos que se exponen en clase

mejoren su capacidad de planear e implementar acciones en situaciones practicas

3. El docente usa con mds frecuencia estrategias donde los estudiantes. ..

exploran su entorno sin limitaciones formales

recogen informacion para interpretarla y establecer conclusiones

leen textos a profundidad y dan cuenta de la postura del autor

desarrollan acciones a seguir a partir de situaciones del ejercicio profesional

el desarrollo de actividades en las cuales los estudiantes emplean sus propias
estrategias

4. Durante la clase predomina...

el debate y el didlogo constante entre el docente y los estudiantes

el discurso del docente

los ejercicios estructurados que desarrollan experticia y destreza

5. El docente aclara las dudas de los estudiantes. ..
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proponiendo nuevas actividades practicas que luego se retoman para la explicacion

apoyandose en los aportes de los estudiantes para llegar a la respuesta

retomando la explicacion teorica

revisando el proceso realizado por el estudiante y explicando nuevamente paso por
paso

6. Cuando el docente explica se apoya...

en las vivencias de los estudiantes

en anécdotas relacionadas con el tema de discusion

en los planteamientos tedricos de los autores vistos en clase

con su accion para mostrar al estudiante el proceso correcto

7. En las evaluaciones el docente enfatiza en...

actividades que permiten varias vias de solucion

la argumentacion légica y critica de los estudiantes sobre las tematicas de la clase

los conocimientos adquiridos y las relaciones entre ellos

el desemperio de los estudiantes en la solucidn de situaciones reales o hipotéticas
8. El docente evalua a través de...

actividades que permiten varias vias de solucion

escritos individuales donde se desarrolla y argumenta un tépico a profundidad

preguntas y problemas de contenido especifico

andlisis y resolucion de estudios de caso
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Por favor lea cuidadosamente cada item y marque con una X la casilla correspondiente al nivel
de acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones enunciadas sobre su maestro en el espacio

acadéemico elegido, teniendo en cuenta las siguientes opciones:

e Total Acuerdo (TA), Moderado Acuerdo (MA), Moderado Desacuerdo (MD), Total

Desacuerdo (TD)

Total Moderado Moderado Total

Acuerdo Desacuerdo | Desacuerdo

Acuerdo

9 Actla como mediador
cuando existe un conflicto TA MA MD TD
entre los estudiantes

10 Los estudiantes pueden
acercarse para compartir sus TA MA MD TD
problemas personales

11 Identifica el ambiente
emocional de grupo
teniéndolo en cuenta para el
desarrollo de la clase

TA MA MD D

12 Manifiesta interés por el
bienestar de los estudiantes
mas alla del contexto
académico

TA MA MD TD

13 Muestra interés por
conocer y vincularse con los TA MA MD TD
estudiantes

14 Se relaciona con los
estudiantes de manera TA MA MD TD
cercana
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15

17

23

Reconoce las
individualidades dentro del

grupo

Esta pendiente de las
situaciones personales de los
estudiantes que pueden
afectar su desempefio
académico

Se preocupa por el
progreso individual de los
estudiantes

Prefiere llegar a acuerdos
que imponer decisiones

Frente a situaciones
imprevistas, el docente
acuerda con los estudiantes
las acciones a seguir

TA

TA

TA

MA

MA

MA

MD

MD

MD

TD

TD

TD
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Escucha y toma en cuenta
las razones del estudiante
cuando se equivoca o falla

Lleva a cabo rutinas
claramente establecidas
durante la sesion de clase

29 Retroalimenta el
desempefio de los
estudiantes a lo largo del
semestre

TA MA MD TD

31 Confronta al estudiante
cuando este exhibe un
comportamiento no
adecuado

TA MA MD TD
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e

39

Genera correctivos
cuando ve que uno o varios
estudiantes no estan
prestando atencion

Exige de sus estudiantes
un "comportamiento
adecuado durante la clase”

Verifica que el estudiante
ha realizado una preparacion
previa para la clase

Es estricto con las fechas

de entrega de trabajos

TA

TA

MA

MA

MD

MD

TD

TD

iGRACIAS POR SU COLABORACION!
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INVENTARIO DE ESTILOS DE ENSENANZA PARA DOCENTES UNIVERSITARIOS

FORMATO PARA DOCENTES

IEEV 3.4

El siguiente instrumento tiene como propdsito identificar el estilo de ensefianza en los
docentes universitarios. Se entiende los estilos de ensefianza como el conjunto de conductas que
caracteriza a los docentes durante su accionar en el aula; en ningin caso se busca evaluar al
docente identificando las conductas como buenas, malas, deseadas o indeseadas. En esta ocasion
se solicita su colaboracion como docente para identificar sus conductas en el aula de forma tal
que permitan definir su estilo de ensefianza. Los resultados derivados de este cuestionario seran
usados Unicamente con propositivos investigativos y no tendran incidencia alguna en su proceso

laboral.

Por favor complete los siguientes datos de identificacion

Nombre:

Nombre del espacio académico desde el que desarrolla el cuestionario

A continuacion encontrard una serie de enunciados con cuatro diferentes acciones que usted

como docente realiza al interior del aula, debe ordenarlos empleando los nimeros del 1 al 4 de
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acuerdo a la frecuencia con la cual el usted realiza cada accion, asignando el nimero 1 a la accion

que con mayor frecuencia realiza y 4 a la accion que con menor frecuencia o nunca realiza.

Recuerde que debe emplear en todos los casos los nimeros del 1 al 4 sin omitir ni repetir. Se

presenta a continuacion un ejemplo de cémo diligenciar este tipo de preguntas.

Ejemplo. El docente para asistir a clase utiliza ropa...

deportiva y comoda que le permita moverse libremente 3
formal y elegante 2
informal o casual 1
de gala o coctel 4

Ahora bien después de comprendida la instruccion puede iniciar el diligenciamiento del

inventario

381



1. Usted espera que sus estudiantes...

aprendan de sus experiencias durante las actividades practicas

presenten y argumenten sus puntos de vista durante la clase

evidencien comprensién de los conceptos y teorias desarrollados en clase

den cuenta de las acciones y procedimientos para la resolucion de situaciones
especificas

2. El tipo de actividades que usted propone busca que los estudiantes...

generen conocimiento desde la accion

realicen analisis detallados y a profundidad de las situaciones presentadas

integren la informacidn a los referentes tedricos que se exponen en clase

mejoren su capacidad de planear e implementar acciones en situaciones practicas

3. Usted usa con mas frecuencia estrategias donde los estudiantes...

exploran su entorno sin limitaciones formales

recogen informacidn para interpretarla y establecer conclusiones

leen textos a profundidad y dan cuenta de la postura del autor

desarrollan acciones a seguir a partir de situaciones del ejercicio profesional

4. Durante su clase predomina...

el desarrollo de actividades en las cuales los estudiantes emplean sus propias
estrategias

el debate y el didlogo constante entre el docente y los estudiantes

el discurso del docente

los ejercicios estructurados que desarrollan experticia y destreza

5. Usted aclara las dudas de los estudiantes...

proponiendo nuevas actividades practicas que luego se retoman para la explicacion

apoyandose en los aportes de los estudiantes para llegar a la respuesta
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retomando la explicacion tedrica

revisando el proceso realizado por el estudiante y explicando nuevamente paso por
paso

en las vivencias de los estudiantes

en anécdotas relacionadas con el tema de discusion

en los planteamientos tedricos de los autores vistos en clase

con su accion para mostrar al estudiante el proceso correcto

7. En las evaluaciones usted enfatiza en...

la capacidad de los estudiantes para realizar propuestas innovadoras

la argumentacion légica y critica de los estudiantes sobre las tematicas de la clase

los conocimientos adquiridos y las relaciones entre ellos

el desemperio de los estudiantes en la solucidn de situaciones reales o hipotéticas

8. Usted evalua a través de...

actividades que permiten varias vias de solucion

escritos individuales donde se desarrolla y argumenta un tépico a profundidad

preguntas y problemas de contenido especifico

analisis y resolucion de estudios de caso

Por favor lea cuidadosamente cada item y marque con una X la casilla correspondiente al nivel
de acuerdo con las afirmaciones enunciadas sobre su conducta en el espacio académico elegido,

teniendo en cuenta las siguientes opciones:
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e Total Acuerdo (TA), Moderado Acuerdo (MA), Moderado Desacuerdo (MD), Total

Desacuerdo (TD)

Total Moderado Moderado Total
Acuerdo Desacuerdo | Desacuerdo
Acuerdo
9 Actué como mediador
cuando existe un conflicto TA MA MD TD

entre los estudiantes

10 Los estudiantes pueden
acercarse a mi para
compartir sus problemas
personales

TA MA MD TD

11 Identifico el ambiente
emocional de grupo
teniéndolo en cuenta para el
desarrollo de la clase

TA MA MD D

12 Manifiesto interés por el
bienestar de los estudiantes
mas alla del contexto
académico

TA MA MD TD

13 Muestro interés por
conocer y vincularme con TA MA MD TD
los estudiantes

14 Me relaciono con los
estudiantes de manera TA MA MD TD
cercana

15 Reconozco las

individualidades dentro del TA MA MD TD
grupo

16 Genero un espacio de
socializacion antes de iniciar TA MA MD TD
la clase
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Total Moderado Moderado Total
Acuerdo Desacuerdo | Desacuerdo

Acuerdo

17 Estoy pendiente de las
situaciones personales de los
estudiantes que pueden TA MA MD TD
afectar su desempefio
académico

18 Saludo a los estudiantes

TA MA MD TD
fuera de la clase

19 Me preocupo por el
progreso individual de los TA MA MD TD
estudiantes

20 Soy flexible con las
actividades propuestas en el TA MA MD TD
programa

21 Prefiero llegar a acuerdos

: . TA MA MD D
que imponer decisiones

22 En consenso con los
estudiantes se plantean las
normas de la clase (hora de TA MA MD TD
ingreso, receso, uso del
celular)

23 Frente a situaciones
imprevistas, acuerdo con los
estudiantes las acciones a
sequir

TA MA MD D

24 Adapto las teméticas de
la clase a los intereses y
necesidades particulares del

grupo

TA MA MD TD

25 Escucho y tomo en
cuenta las razones del
estudiante cuando se
equivoca o falla

TA MA MD TD
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Total Moderado Moderado Total
Acuerdo Desacuerdo | Desacuerdo

Acuerdo

26 Introduzco la clase
enunciando las actividades TA MA MD TD
que se desarrollaran

27 Llevo a cabo rutinas
claramente establecidas TA MA MD TD
durante la sesion de clase

28 Desarrollo la clase
siguiendo una estructura TA MA MD TD
clara

29 Retroalimento el
desempefio de los
estudiantes a lo largo del
semestre

TA MA MD TD

30 Presto atencion constante
a todo “mal TA MA MD TD
comportamiento”

31 Confronto al estudiante
cuando este exhibe un
comportamiento no
adecuado

TA MA MD D

32 Controlo y monitoreo
constantemente que el
estudiante cumpla el rol
designado para la clase

TA MA MD TD

33 Genero correctivos
cuando veo que uno o varios
estudiantes no estan
prestando atencion

TA MA MD D

34 Me aseguro de que haya
silencio cuando uno de los
estudiantes o yo esta
interviniendo

TA MA MD TD
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Total Moderado Moderado Total
Acuerdo Desacuerdo | Desacuerdo

Acuerdo

35 Exijo de mis estudiantes
un “comportamiento TA MA MD TD
adecuado durante la clase”

36 Recuerdo constantemente

TA MA MD TD
las normas de la clase

37 Verifico que el estudiante
ha realizado una preparacion TA MA MD TD
previa para la clase

38 Realizo las evaluaciones

TA MA MD TD
planteadas en el programa

39 Soy estricto con las

fechas de entrega de trabajos s MA MD TD

iGRACIAS POR SU COLABORACION!
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Anexo 4: Resultados del Inventario de Estilos de Enseflanza por cada uno de los

profesores participantes.

Para el desarrollo de esta parte del estudio se utilizé el Inventario de Estilos de Ensefianza,
desarrollado por Abello, Hernandez y Hederich, (2011) como una herramienta que permite
evidenciar aspectos de la forma de ensefiar de los profesores, desde un modelo teérico propuesto
por los autores. Basados en distintas perspectivas frente a lo que se ha denominado el estilo de
ensefianza, los autores proponen un modelo de tres dimensiones: Social, Gestion del Aulay
Estrategias de Aula. Cada una de estas explora un aspecto central de lo que sucede en el Aula,
desde la referencia que hacen los estudiantes y el docente a estas: la interaccion y el grado de
cercania entre el profesor y los estudiantes, las reglas que se establecen para el desarrollo de las
clases y el control del comportamiento y, en tercer lugar, las estrategias activas/teoricas y
reflexivas/pragmaticas que el maestro prioriza para el desarrollo de las clases. El instrumento
busca describir y caracterizar, como se dijo anteriormente, el estilo de ensefianza de los
profesores. Describe conductas que buscan ser expresadas de la manera méas neutral posible. Se
presenta en un formato doble: para ser contestado por los estudiantes y el profesor, de manera
independiente. Consta de 39 items, de los cules los primeros 8 (Primera parte, que corresponde a
Estrategias de Aulay debe ser jerarquizado del 1 al 4 de acuerdo con la frecuencia con que se
utilizan) los siguientes 31 items corresponden a las dimensiones social y gestion del aula. Los
puntajes obtenidos se procesan e interpretan de acuerdo al manual (Abello, Hernandez y
Hederich, 2015) y los resultados muestran graficas que sugieren caminos para la interpretacion la

tendencia estilistica del profesor.

A continuacion, se presentan los resultados desde cada profesor.
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Profesor H. bocntECCioN TOMA DE ESTRUCTURACION DE CONTROL DEL ACTIVO- REFLEXIVO-
D ANTE DECISIONES | LA ENSERANZA COMPORTAMIENTO | TEORICO PRAGMATICO

DOCENTE 1,00 1,00 1,00 1,00 2,63 2,00

ESTUDIANTES 1,25 1,31 1,49 1,26 2,40 2,73

COMPARATIVO PERCEPCIONES DOCENTE-
ESTUDIANTE
4,00
3,50
3,00
2,50 P) 2,73
2,00 / / : ;
1,50 349 DOCENTE
1,25 131 A6
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En general, la percepcion de los estudiantes y el docente es muy parecida, manteniéndose los

puntajes en el mismo rango con pequefias variaciones que se describen a continuacion:

Al interior de la Dimensién Social:

En la subdimension: Interaccion docente — estudiante, caracterizada como el nivel de
involucramiento emocional del docente en la interaccidén con el estudiante, los estudiantes
punttan 1.25, lo que refiere un nivel alto de cercania del docente. Por su parte, éste puntta 1.00,
lo que indica que se siente mas cercano aun de lo que lo refieren los estudiantes. (Referencia:

1.00 - 1.99)
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En la subdimension Toma de decisiones, caracterizada como el nivel en que el docente
comparte el poder en la toma de decisiones con el grupo, los estudiantes puntuaron 1.31, lo que
indica un alto nivel de participacién de los estudiantes en la toma de decisiones. EI Docente
puntlta 1.0, estando en el extremo del rango, lo que sefiala que, para él, los estudiantes tienen

amplia participacion en este aspecto.

Al interior de la Dimension Control y Gestion del Aula:

En la subdimension Estructuracion de la ensefianza, considerada como el Nivel en que el
docente organiza y planifica los procesos de ensefianza en el aula, los estudiantes puntuaron
1.49, lo que significa que el profesor planifica en alto grado los procesos de ensefianza. El
docente puntué 1.0, estando en el mismo rango que los estudiantes, aunque se refiere a si mismo

mas organizado de lo que estos lo consideran.

En la subdimensién Control del Comportamiento, considerada como el Nivel en que el docente
controla el comportamiento del estudiante durante la clase, los estudiantes puntuaron 1.26, lo
que refiere un alto nivel de control del comportamiento por parte del profesor. El docente
puntué 1.0, lo cual, aunque se relaciona con la percepcion de los estudiantes, indica que
considera que controla en el mayor grado posible. EI que sea un grupo pequefio y el tipo de
trabajo que se desarrolla, (Ensefianza del Braille, todos alrededor de una mesa) contribuyen a

€S0.

En la dimensidn Estrategias de Aula:
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En la subdimension Activas /tedricas, consideradas como el Nivel en el cual el docente prioriza
en un extremo la experiencia como estrategia de aula y en el otro el estudio de teorias l6gicas
y complejas, los estudiantes puntuaron 2.40, lo que indica un nivel intermedio en la percepcion
de las estrategias propuestas. EI maestro punttda 2.63, situdndose en el mismo rango, pero

orientandose mas a la experiencia. Por el mismo tipo de clase que orienta, esto es necesario.

En la subdimension Reflexivas /Pragmaticas, considerada como el Nivel en que el docente
prioriza en un extremo la reflexion como estrategia de aula y en el otro el modelamiento como
estrategia, los estudiantes punttan 2.73, hacia la reflexion como estrategia, manteniéndose en
un rango intermedio, aunque mas alto que el maestro, quien puntta 2.00, hacia el
modelamiento. Esto se debe, posiblemente a la forma de la clase y el tipo de trabajo que se
desarrolla en el aprendizaje del Braille. En esta Gltima subdimension, se muestra una mayor
distancia entre lo propuesto por estudiantes y docente, aunque manteniéndose en el mismo
rango. Podria indicar lo anterior que, para el aprendizaje del Braille, el profesor considera mas

importante la practica, el hacer, que la reflexion sobre el proceso.

En general, frente a los resultados del Estilo de Ensefianza del profesor H, se encuentra que la

percepcion de si mismo y de los estudiantes coincide con pequefios grados de variacion. Las

curvas resultantes de los puntajes se mantienen en las dos primeras dimensiones, en el rango de

mayor ocurrencia de lo estudiado y en la tercera dimension en un rango intermedio. En las dos

primeras dimensiones, el profesor puntda al extremo maximo del rango, mientras que los
estudiantes toman una discreta distancia de esta percepcion. Esto muestra que es un profesor que

se relaciona de manera cercana con sus estudiantes, que establece procesos de participacion y
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toma de decisiones conjuntos, siendo estructurado en su ensefianza y manteniendo el control en el
comportamiento. Las estrategias de aula que maneja buscan priorizar el andlisis légico y la
experiencia, en un equilibrio entre accion y reflexion. Asimismo, el modelamiento es un
componente importante en su ensefianza, siempre apoyado en la reflexion. Para los estudiantes, la
reflexion es mas evidente como estrategia; para el docente, considera mas el modelamiento.

Esto es muy evidente en su espacio académico, donde trabaja la teoria y practica de la ensefianza
del Braille, transcendiendo la ensefianza de una técnica, hacia un conocimiento en profundidad

sobre las personas ciegas y sus procesos de comunicacion.

De los extremos de la puntuacién, en los que el profesor se sitla en las primeras dos
dimensiones y los estudiantes toman una distancia discreta, hay oportunidades de desarrollo de

los procesos de ensefianza por parte del docente.

Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacién con el mundo
derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza, podria
decirse que en el caso del profesor H, quien utiliza su audicion y su percepcion héptica para
interactuar con el medio como alternativa a la percepcion visual, que no esta disponible, la
cercania con los estudiantes -inclusive fisica- le permite una mayor control del comportamiento y
una mejor relacion con los estudiantes, preguntando por la participacion de aquellas a quienes no
oye. Lo anterior también se evidencia en el equilibrio entre la accion y la reflexion en sus

estrategias de aula, modelando el hacer y preguntando por la comprension frente a la experiencia.
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INTERACCION

Profesora N. 'EDSTCUEIS'IE\‘TE DECISIONES DE LA ENSENANZA COMPORTAMIENTO TEORICO PRAGMATICO

TOMA DE ESTRUCTURACION CONTROL DEL ACTIVO- REFLEXIVO-

DOCENTE 1,70 1,00 1,00 1,71 2,50 2,63

ESTUDIANTE
S 1,87 1,44 131 1,41 2,29 2,48

COMPARATIVO PERCEPCIONES DOCENTE-
ESTUDIANTE
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Las curvas resultantes de la puntuacién Docente — estudiantes, se encuentran bastante
cercanas, mostrandose pequerias diferencias; esto indica que la autopercepcion de la profesora
sobre su forma de ensefiar es muy similar a la que tienen los estudiantes. el trazado de las curvas
se mantiene en las dos primeras dimensiones en el rango de mayor ocurrencia y en la tercera

dimensién en el grado intermedio.
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Al interior de la Dimensién Social:

En la subdimension: Interaccion docente — estudiante, caracterizada como el nivel de
involucramiento emocional del docente en la interaccion con el estudiante, los puntajes
asignados por los estudiantes tuvieron un valor de 1.87, lo que se encuentra en el rango de
mayor cercania del docente con los estudiantes; sin embargo, se acerca al nivel intermedio. La
profesora, quien puntla 1.70, se refiere un poco mas cercana a los estudiantes.

En la subdimension Toma de decisiones, caracterizada como el nivel en que el docente
comparte el poder en la toma de decisiones con el grupo, los estudiantes puntuaron 1.44,
estando en el rango de mayor nivel de toma de decisiones, sin situarse en el extremo. Para la
profesora, quien puntta 1.0, indicando que, para ella, esta subdimensién se encuentra en el
extremo de mayor ocurrencia. Es posible que la diferencia en la percepcion, (aunque se
encuentren en el mismo rango) se deba a que la profesora debe guiar el proceso y eso es

percibido por los estudiantes, aunque ella considere que ellos participan completamente.

Al interior de la Dimension Control y Gestion del Aula:

En la subdimension Estructuracion de la ensefianza, considerada como el Nivel en que el
docente organiza y planifica los procesos de ensefianza en el aula, los estudiantes puntdan 1.31,
considerando que la profesora es organizada y planifica sus clases, estando en el rango de
mayor ocurrencia. La profesora, que puntta 1.0, se situa en el extremo del rango. Dado que la
profesora permanentemente incluye aspectos de su propia experiencia en la presentacion de los
temas y en la reflexion subsiguiente, puede que los estudiantes lo perciban como no planeado,

lo que explica que tomen alguna distancia con respecto a lo referido por la profesora.
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En la subdimension Control del Comportamiento, considerada como el Nivel en que el docente
controla el comportamiento del estudiante durante la clase, los estudiantes punttan 1.41, y la
profesora 1.71, manteniéndose en el rango de mayor ocurrencia. En una discreta forma, la
profesora refiere que su control del comportamiento de los estudiantes es menor que como lo
refieren ellos mismos. El tipo de clases, expositivas, con ejercicios realizados por los

estudiantes de acuerdo a pautas claras, podria explicar la diferencia en la percepcion.

En la dimensidn Estrategias de Aula:

En la subdimension Activas /tedricas, consideradas como el Nivel en el cual el docente prioriza
en un extremo la experiencia como estrategia de aula y en el otro el estudio de teorias I6gicas
y complejas, los estudiantes punttan 2.50 y la docente 2.29. situados estos puntajes en el rango
intermedio, implica que, con pequefias variaciones, se equilibra el estudio de la teoria con la

consideracion de la experiencia.

En la subdimension Reflexivas /Pragmaéticas, considerada como el Nivel en que el docente
prioriza en un extremo la reflexion como estrategia de aula y en el otro el modelamiento como
estrategia, los estudiantes puntuaron 2.48 y la profesora 2.63, situandose en el rango intermedio.

Esto indica que hay equilibrio entre la reflexion y el modelamiento.

En general, la profesora N tiene un estilo de ensefianza que se caracteriza por la cercania con

los estudiantes, fomentando la participacion y la toma de decisiones por parte de ellos; sin

embargo, desarrolla un nivel alto de control del comportamiento y de estructura en sus clases; sus

estrategias de aula tienden a equilibrar la experiencia y el modelamiento, con la reflexion y la

teoria.
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Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacion con el mundo
derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza, la
profesora N, al desplazarse sobre ruedas y controlar el movimiento de su cuerpo desde los brazos,
requiere de mayor espacio al frente del salén y centra su actividad en este sector, sin desplazarse
entre las filas de estudiantes. Cuando requiere desarrollar una interaccién mas cercana con un
estudiante o un grupo, les invita a acercarse a su escritorio. Este centrar la atencion al frente

disminuye la participacion en grupo y prioriza la estrategia expositiva.
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e [ Pl ESTRUCTURACION | CONTROL DEL ACTIVO- | REFLEXIVO-
D ANTE D siongs | DELAENSENANZA | COMPORTAMIENTO | TEORICO | PRAGMATICO

DOCENTE 1,64 2,00 2,25 2,86 219 2,56

ESTUDIANTES | 167 1,54 181 1,95 261 221
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Las curvas de los puntajes de estudiantes y docente para el profesor G, muestran variaciones

interesantes en algunas de las Subdimensiones, aunque se mantienen dentro del rango general.

Al interior de la Dimensién Social:

e En la subdimensién: Interaccion docente — estudiante, caracterizada como el nivel de

involucramiento emocional del docente en la interaccion con el estudiante, los estudiantes

puntuaron 1.67 y el profesor 1.64, indicando que la percepcion es muy similar frente a este

aspecto. Situado en el rango de mayor nivel, pero tendiendo al intermedio, la percepcion de la

cercania entre docente y estudiantes evidencia una distancia discreta en la interaccion.
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En la subdimension Toma de decisiones, caracterizada como el nivel en que el docente
comparte el poder en la toma de decisiones con el grupo, los estudiantes puntuaron 1.54 y el
profesor 2.00, lo que evidencia que, aunque se sitda en el rango de mayor nivel de participacion
en la toma de decisiones, los estudiantes consideran que tienen mas participacion que la que el
docente refiere. Para el profesor, los estudiantes participan en este aspecto en un nivel mas

cercano al intermedio.

Al interior de la Dimension Control y Gestion del Aula:

En la subdimension Estructuracion de la ensefianza, considerada como el Nivel en que el
docente organiza y planifica los procesos de ensefianza en el aula, los estudiantes puntuaron
1.81 y el profesor 2.25, lo que indica que los estudiantes refieren un mayor grado de
estructuracion con relacion al profesor, quien considera que se encuentra en el nivel intermedio.
Lo anterior coincide con la forma en cdmo el profesor conduce su clase, mucho mas

dependiente de lo que va dandose en la conversacion, que lo que se tiene programado.

En la subdimensién Control del Comportamiento, considerada como el Nivel en que el docente
controla el comportamiento del estudiante durante la clase, los estudiantes punttan 1.95 y el
docente 2.86. Esto indica que mientras los estudiantes consideran que hay un nivel alto,
tendiendo a intermedio de control del comportamiento por parte del profesor, a su vez el
docente refiere como intermedio, tendiendo a menor, el nivel de control. De nuevo corresponde,
como en la subdimensién anterior, que el profesor considera que controla menos que lo que
refieren los estudiantes. Dado que el profesor mantiene una interaccién constante en la

conversacion, lo que resulta dando la impresion de mayor control.
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En la dimensidn Estrategias de Aula:

e Enlasubdimension Activas /tedricas, consideradas como el Nivel en el cual el docente prioriza
en un extremo la experiencia como estrategia de aula y en el otro el estudio de teorias l6gicas
y complejas, los estudiantes puntuaron 2.19 y el profesor 2.61, encontrdndose ambos puntajes
en el nivel intermedio. En una discreta forma el profesor tiende hacia la experiencia, aunque es

evidente el equilibrio entre la visibilidad de la experiencia y el estudio de las teorias.

e En la subdimension Reflexivas /Pragmaticas, considerada como el Nivel en que el docente
prioriza en un extremo la reflexion como estrategia de aula y en el otro el modelamiento como
estrategia, los estudiantes puntuaron 2.21 y el profesor 2.56, encontrandose ambos puntajes en
el nivel intermedio. Esto muestra que hay un equilibrio entre la reflexion y el modelamiento,
aunque en estas dos Subdimensiones se evidencia la tendencia del profesor hacia la

consideracion de la experiencia y la reflexion sobre la misma, lo que se da en la conversacion.

En general el estilo de ensefianza del profesor G se caracteriza por ser cercano a los
estudiantes manteniendo una distancia en el involucramiento emocional. La participacion y la
toma de decisiones es equilibrada, ofreciendo la posibilidad de construir en conjunto. El control
del comportamiento de los estudiantes y la estructuracion de sus clases es intermedio, lo cual es
coherente con una postura de negociacion de poder y de sentidos, mas que de imposicion. Esto
puede ser percibido de manera confusa por parte de los estudiantes, quienes pueden no tener claro
su papel o su capacidad para participar equitativamente en las discusiones, maxime frente a que
el equilibrio entre la teoria y la experiencia, la reflexion y el modelamiento es claro por parte del

profesor. Su estrategia fundamental para desarrollar las clases es la conversacion.
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Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacion con el mundo
derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza, el profesor
G., utiliza la cercania fisica para escuchar las participaciones de sus estudiantes, asi como para
hablar con ellos debido a que su umbral de percepcién auditiva es mas reducido y por la
articulacion propia y la modulacion de las palabras la comprensibilidad de sus expresiones

verbales se incrementa en la interaccion cara a cara, lo que favorece la conversacion.

Profesor DOCE'mERACC'ON TOMA DE ESTRUCTURACION CONTROL DEL ACTIVO- REFLEXIVO-
Jc ESTUBIANTE DECISIONES DE LA ENSENANZA COMPORTAMIENTO TEORICO PRAGMATICO

DOCENTE 2,09 1,50 1,50 2,71 2,88 1,88

ESTUDIANTES 2,03 1,93 1,97 1,71 2,10 2,10
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Los puntajes que conforman las dos gréaficas correspondientes a estudiantes y docente se
encuentran en el mismo rango, excepto en la subdimension control del comportamiento. En
cuatro de los puntajes hay distancias importantes, que se analizaran individualmente a

continuacion.

Al interior de la Dimensién Social:

e En la subdimensién: Interaccion docente — estudiante, caracterizada como el nivel de
involucramiento emocional del docente en la interaccién con el estudiante, los estudiantes
puntuaron 2.03 y el profesor 2.09. indica esto que, aunque ambos consideran que el maestro es
cercano en la interaccion, existe una distancia importante marcada hacia el nivel intermedio.

En el reporte del maestro, se refiere discretamente una distancia mayor.

e En la subdimension Toma de decisiones, caracterizada como el nivel en que el docente
comparte el poder en la toma de decisiones con el grupo, los estudiantes puntuaron 1.93 y el
profesor 1.50, manteniéndose en el mismo rango, en un nivel alto de participacion, aunque se
tiende al intermedio. El maestro refiere como mayor la participacion de los estudiantes que

como ellos mismos lo sefialan.

Al interior de la Dimension Control y Gestion del Aula:

e En la subdimension Estructuracion de la ensefianza, considerada como el Nivel en que el
docente organiza y planifica los procesos de ensefianza en el aula, los estudiantes puntuaron
1.97 y el docente 1.50. este rango se considera un alto nivel de ocurrencia, aunque tiende al
intermedio. La diferencia indica que los estudiantes consideran que el maestro es menos

estructurado de lo que él mismo se muestra.
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En la subdimension Control del Comportamiento, considerada como el Nivel en que el docente
controla el comportamiento del estudiante durante la clase, los estudiantes puntuaron 1.71y el
docente 2.71, estando en una diferencia de un punto. Los estudiantes consideran que el docente
controla el comportamiento en alto grado, tendiendo al intermedio; el docente considera que
controla en el nivel intermedio este comportamiento, tendiendo a menor grado. Esta diferencia
puede explicarse por dos aspectos del desarrollo de la clase: la comunicacion mediada por la
intérprete, que hace que se tenga que centrar la atencion en ella; en segundo lugar, el estilo
expositivo del docente, que desarrolla mas la clase basado en la presentacidon tematica que en

la interaccién.

En la dimensidn Estrategias de Aula:

En la subdimension Activas /tedricas, consideradas como el Nivel en el cual el docente prioriza
en un extremo la experiencia como estrategia de aula y en el otro el estudio de teorias logicas
y complejas, los estudiantes puntuaron 2.10 y el docente 2.88, situandose claramente en el
rango intermedio. Esto indica que el maestro considera que, aunque trata de mantener equilibrio
entre el andlisis de lo tedrico y la experiencia, tiende a considerar el papel de esta en mayor
grado. Los estudiantes refieren que el analisis de las teorias es mayor que la experiencia como
estrategia, aungue los puntajes se mantienen en el rango intermedio. Esta diferencia puede
atribuirse a que el maestro incluye en su discurso referencias permanentes a su experiencia

propia, pero los estudiantes lo consideran ejemplificaciones de lo argumentado.

En la subdimension Reflexivas /Pragmaéticas, considerada como el Nivel en que el docente

prioriza en un extremo la reflexion como estrategia de aula y en el otro el modelamiento como
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estrategia, los estudiantes puntuaron 2.10 y el maestro 1.88; esto indica que ambos consideran
que el maestro se inclina més al equilibrio entre modelamiento y reflexion, situandose en el
nivel intermedio, mientras que el profesor considera que el modelamiento es una estrategia que

utiliza en mayor grado.

En una mirada general, con relacién al estilo de ensefianza del profesor JC, se presenta
como cercano en las relaciones, aunque con una distancia importante, situandose en el
limite en el rango intermedio; aunque busca que los estudiantes participen en la toma de
decisiones, conserva un control en este proceso, asumiéndose como mas flexible de lo que
lo perciben los estudiantes. Organiza y planifica los procesos en el aula en nivel alto y se
refiere a si mismo como menos controlador del comportamiento que lo que lo refieren los
estudiantes. Es posible que este sea un efecto de la forma de comunicacion mediada por el
intérprete, que se caracteriza por ser uno a uno, o sea centrada en quien habla — en este caso,
quien interpreta-. Esta forma de comunicacion tiende a fomentar el control del
comportamiento del grupo, reduciendo las discusiones y basandose en un sistema de turnos
para el uso de la palabra; de la misma manera, la interaccion se reduce en beneficio de la
exposicién de los argumentos, sobre todo por parte del maestro. En sus estrategias de Aula,
promueve el equilibrio entre la experiencia y la reflexion, entre la teoria y el modelamiento.

En este sentido, se plantea a si mismo como modelo.

Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacién con el mundo
derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza,
podria decirse que en el caso del profesor JC, quien utiliza preferentemente el canal visual

por sobre el auditivo, que no estd disponible, su atencion se centra en las expresiones y
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ejecuciones motrices de los estudiantes, asi como en las sefias que le pasa la intérprete. Se
concentra en explicar desde distintos enfoques sus argumentos, lo que hace que haga
disertaciones extensas y con variedad de ejemplificaciones. Los rasgos generales de su

forma de ensefianza le evidencian mas como expositor.

Profesora | NTERACCION| — TOMA ESTRUCTURACION | CONTROL DEL ACTIVO- |  REFLEXIVO-
R. D e DEsiongs | DELAENSENANZA | COMPORTAMIENTO | TEORICO | PRAGMATICO
DOCENTE 1,45 2,17 1,33 1,43 2,88 1,94
ESTUDIANTES 1,54 1,42 1,32 1,52 2,35 1,97
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El trazado en las graficas de los puntajes provistos por estudiantes y docente se
mantienen muy cercanos, excepto en la subdimension Toma de decisiones, en donde se

observa una diferencia importante. De todos modos, la cercania en las percepciones muestra
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que hay correspondencia entre la forma en como la docente se refiere en su ejercicio y cdmo

la refieren sus estudiantes.

Al interior de la Dimensién Social:

e En la subdimension: Interaccion docente — estudiante, caracterizada como el nivel de
involucramiento emocional del docente en la interaccion con el estudiante, los estudiantes
puntuaron 1.54 y la profesora 1.45. Aunque se encuentran estos puntajes en el rango de mayor

ocurrencia, tienden al nivel intermedio. Interaccion cercana, con discreta distancia.

e En la subdimension Toma de decisiones, caracterizada como el nivel en que el docente
comparte el poder en la toma de decisiones con el grupo, los estudiantes puntuaron, 1.42 y la
docente 2.17. Esto muestra que los estudiantes consideran que participan en nivel alto en la
toma de decisiones en la clase, mientras que la profesora considera que esta participacion esta
en el nivel intermedio. Esta diferencia puede explicarse por la actitud amistosa de la profesora
al interior de las relaciones, ya que el estilo conversador y de aceptacion por parte de la

profesora fomenta la interaccion y la participacion del grupo.

Al interior de la Dimension Control y Gestion del Aula:

e En la subdimension Estructuracion de la ensefianza, considerada como el Nivel en que el
docente organiza y planifica los procesos de ensefianza en el aula, los estudiantes puntuaron
1.32 y la profesora 1.33, lo que sefiala que la profesora estructura los procesos en un alto nivel

y los estudiantes lo refieren de igual manera.
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En la subdimensién Control del Comportamiento, considerada como el Nivel en que el docente
controla el comportamiento del estudiante durante la clase, los estudiantes puntuaron 1.52 y la
docente 1.43. Ambos puntajes en el rango de mayor ocurrencia, aunque tendiendo al
intermedio. Esto evidencia un alto control del comportamiento, siendo consecuencia de la

constante interaccion entre la profesora y los estudiantes en las clases.

En la dimensidn Estrategias de Aula:

En la subdimension Activas /tedricas, consideradas como el Nivel en el cual el docente prioriza
en un extremo la experiencia como estrategia de aula y en el otro el estudio de teorias l6gicas
y complejas, los estudiantes puntuaron 2.35 y la docente, 2.88. Estos puntajes, situados en el
nivel intermedio, muestran la busqueda de un equilibrio entre el estudio de las teorias y la

experiencia, aunque la profesora se orienta mas a la experiencia.

En la subdimension Reflexivas /Pragmaticas, considerada como el Nivel en que el docente
prioriza en un extremo la reflexion como estrategia de aula y en el otro el modelamiento como
estrategia, los estudiantes puntuaron 1.97 y la maestra 1.94. Ambos puntajes se situan en el
rango de mayor ocurrencia, aunque tienden al intermedio, mostrando un énfasis en el

modelamiento como estrategia, pero tendiendo al equilibrio.

En general, el estilo de ensefianza de la profesora R se caracteriza por mantener una cercania

importante con los estudiantes, con una distancia discreta en el involucramiento. Negocia la

toma de decisiones con los estudiantes, aunque dirige los procesos de manera permanente.

Estructurada en sus procesos de clase, motiva la participacion, aunque mantiene el control en
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dinamica. Tiende a buscar un equilibrio entre el estudio de las teorias -reflexién, con la
experiencia, aunque prioriza esta tltima y el modelamiento como estrategias de Aula. Desarrolla
sus clases en una dindmica de interaccion constante, lo que le permite conocer lo que estan
pensando e interpretando sus estudiantes en cada momento del proceso. Asigna tareas de
conduccién a los estudiantes con lo cual fomenta la participacion del grupo y la discusion

permanente.

Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacién con el mundo
derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza, podria
decirse que en el caso de la profesora R, la interaccion constante con los estudiantes y la
particular atencion a cada uno de ellos y a su proceso de desarrollo, forman parte de sus recursos

para la ensefianza, adquiridos en su proceso de aprendizaje con la discapacidad.

Profesor O. | N DC;E-IIE—EIEI{QCCIO TOMA DE ESTRUCTURACIO CONTROL DEL ACTIVO REFLEXIVO
: DECISIONES N DE LA ENSENANZA | COMPORTAMIENTO -TEORICO -PRAGMATICO
ESTUDIANTE
DOCENTE 1,36 1,50 1,25 1,43 1,88 2,63
ESTUDIANTE
S 1,69 1,57 1,71 1,67 2,25 2,55
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Las curvas de las graficas correspondientes a los puntajes de estudiantes y docente se sitlan en
el rango de mayor ocurrencia, excepto en la tltima dimension, Estrategias de Aula, en donde se
van hacia el rango intermedio. Hay coherencia entre la percepcion de estudiantes y profesor en

todas las medidas, presentando pequefias diferencias. Se muestra el analisis por Dimensiones:

Al interior de la Dimension Social:

e En la subdimension: Interaccion docente — estudiante, caracterizada como el nivel de
involucramiento emocional del docente en la interaccion con el estudiante, estos puntuaron
1.69, mientras que el docente, 1.36. Esto indica que, aunque se refiere cercano por parte de los
estudiantes, hay distancia. EI docente se refiere mas cercano de lo que lo resefian los

estudiantes.
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En la subdimension Toma de decisiones, caracterizada como el nivel en que el docente
comparte el poder en la toma de decisiones con el grupo, los estudiantes puntuaron 1.50 y el
docente 1.57. Aungue se mantiene en el nivel méas alto de ocurrencia, tiende hacia el nivel
intermedio. Indica esto que, aunque hay alta participacion por parte de los estudiantes en la

toma de decisiones, éstas se toman de manera colegiada y con la guia del profesor.

Al interior de la Dimension Control y Gestion del Aula:

En la subdimension Estructuracion de la ensefianza, considerada como el Nivel en que el
docente organiza y planifica los procesos de ensefianza en el aula, los estudiantes puntuaron
1.71 y el profesor 1.25. Manteniendose en el nivel de ocurrencia mas alto, el puntaje de los
estudiantes se acerca al nivel intermedio; esto indica que el maestro refiere como mas
organizados y planificados los procesos de su clase, que los estudiantes. Esta y la siguiente
subdimensién se pueden ver afectadas en la percepcion de los estudiantes por la forma de
comunicacion, mediada por la intérprete. En el mismo sentido, el desarrollo de sus clases en
ejercicios permanentes, con la necesidad de ajustes sobre la marcha, podria reforzar la idea de

que la planeacion tiende al nivel intermedio, expresada por los estudiantes.

En la subdimensién Control del Comportamiento, considerada como el Nivel en que el docente
controla el comportamiento del estudiante durante la clase, los estudiantes puntuaron 1.67 y el
Docente 1.43., igualmente situados en el rango de mayor nivel de ocurrencia. De esto se infiere
que el control del comportamiento por parte del docente es alto, tendiendo a intermedio. La
forma de la comunicacion, como se sefiald anteriormente, puede tener efecto en este proceso,
ya que aunque los roles participativos de los estudiantes son altos, la discusion tiende a

esquematizarse en el sistema de turnos.
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En la dimensidn Estrategias de Aula:

En la subdimension Activas /tedricas, consideradas como el Nivel en el cual el docente prioriza
en un extremo la experiencia como estrategia de aula y en el otro el estudio de teorias l6gicas
y complejas, los estudiantes puntuaron 2.25y el profesor 1.88. Esto indica que los estudiantes,
al situarse en el nivel intermedio, consideran que el docente busca un equilibrio entre lo tedrico
y la experiencia. En el mismo sentido, el profesor, aunque tiende al nivel intermedio, se orienta

hacia el estudio de teorias como estrategias de aula.

En la subdimension Reflexivas /Pragmaticas, considerada como el Nivel en que el docente
prioriza en un extremo la reflexion como estrategia de aula y en el otro el modelamiento como
estrategia, los estudiantes puntuaron 2.55 y el profesor, 2.63. Situados en el rango intermedio,
estos puntajes tienden discretamente a la priorizacién de la reflexion como estrategia de aula,

aungue evidencian un equilibrio entre estrategias reflexivas y pragmaticas.

En general, frente al estilo de ensefianza del Profesor O, se puede considerar que es cercano a

sus estudiantes, aungue establece una distancia discreta. Es su intencién mantenerse cercano.

Busca consensos para la toma de decisiones frente a situaciones en el aula, promoviendo la

participacion de los estudiantes. Organiza y planifica en nivel alto sus clases, aunque a veces, la
comunicacion mediada por el intérprete tienda a generar confusion. Aunque busca la reflexion
conjunta, las discusiones en la clase tienden a esquematizarse por la forma misma de la
comunicacion. Busca el equilibrio entre la experiencia y el estudio de la teoria como estrategias
de aula, tendiendo moderadamente a la reflexion, méas que al modelamiento, aunque lo trabaja

dentro de sus estrategias.
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Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacion con el mundo
derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza, podria
decirse que en el caso del profesor O, la prioridad en su interaccidn se ubica en lo visual. Esta
muy pendiente de la ejecucion de los ejercicios de sus estudiantes y promueve la reflexion sobre
lo hecho. Aunque la discusion tiende a volverse esquematica, esto se compensa en la atencién a
cada participacion y la referencia a la misma, en una blsqueda de sintesis. Centra su atencion en
los gestos y actitudes de los estudiantes y frecuentemente promueve la interaccién directa,
aungue vuelve a la intérprete para corroborar y expresar mas claramente sus ideas. Aunque esta
muy pendiente del proceso de sus estudiantes, se centra mas en la forma en como hacen las cosas,
mas que en lo que evidencian en su formacion. Es posible que entienda la accién como evidencia

de la comprensidn, a diferencia de la profesora R, por ejemplo.
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Anexo 4: Resultados de los profesores participantes de acuerdo con los tres estudios.

Resultados de los maestros participantes agrupados de manera individual, de acuerdo con los

tres estudios:

A continuacion, se presentan los resultados cada uno de los profesores, organizados segln
cada estudio. Aunque las categorias, formas de analisis y hallazgos son distintos en cada uno, -
por su perspectiva propia - lo cual implica restricciones al momento de comparar, la mirada

global permite ver aspectos interesantes.

Profesor H:

Clinica didactica.

Frente a los pardmetros definidos para la observacién, con respecto al Parametro 1,
Referencias a si mismo y a su propia experiencia para ejemplificar alguna situacion o
argumento, se encuentra que el profesor H se refiere a si mismo y a su propia experiencia como
persona invidente de manera permanente, en forma de anécdotas y reflexiones, en las que
comenta situaciones pertinentes a lo que se debate en el momento o al paso que sigue en el
proceso, con intervenciones como: “Cuando uno inicia en Braille, una de las dificultades es sentir
los puntos” o: “Cuando yo era nifio, en el pueblo no habia nada de eso” igualmente, sobre su

propio aprendizaje y la forma en como resolvio las dificultades.

Frente al Pardmetro 2, Demostraciones sobre el uso de ayudas o herramientas especificas,
realiza demostraciones sobre el uso de la plantilla para escribir en Braille y el procedimiento para
leer en la cartilla que usa como base para las sesiones. Igualmente, demuestra coémo hacer los

cambios de papel, la forma en como se borra un caracter colocado de manera equivocada y como
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se corrige en general la escritura. Toma el papel, lo dobla y lo coloca en la pizarra mostrandole a
las estudiantes como debe verificarse la alineacion; luego cierra la pizarra y la invierte, situdndola
de forma que pueda usarse el punzén en el primer cuadro. EI profesor demuestra como se escribe
y lee en Braille, la fluidez y la postura de los dedos. Las interacciones se pautan casi siempre de
la misma manera: el Profesor sugiere la accion, el estudiante la realiza y comenta con los otros, el
profesor corrige lo actuado, regula las interacciones y retroalimenta. Esto permite avanzar en el
proceso, a la vez que el ciclo completo permite construir al mismo tiempo, conocimiento y

habilidad.

En lo relativo al Pardmetro 3: Adaptacion del entorno a su condicion particular, se
encuentra que el profesor H adapta el entorno a su condicion: trabaja concentrando el grupo
alrededor de una mesa, en donde es posible acercarse a cada estudiante y supervisar lo que hace.
Ademas, la disposicion circular del grupo contribuye a que todos puedan observar lo que los
otros hacen y lo que hace el profesor. Desde esa distribucion, el profesor mantiene contacto
cercano con cada estudiante, alternando momentos de instruccion, ejecucion individual y

correccion de lo actuado.

En el Parametro 4: Alusion a colectivos, experiencias e instituciones como respaldo a la
experiencia propia, el profesor H se refiere permanentemente a grupos y asociaciones de
personas ciegas, como fuentes de informacion y de saber institucionalizado. Comenta: “Cuando
trabajé en el INCI -Instituto Nacional para Ciegos — impulsé los servicios para personas
invidentes” o, presenta la cartilla diciendo: “Vamos a leer un libro que escribi6 un conocido, el

profesor Cadavid, quien trabajé mucho con personas ciegas”.
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En lo referente al Parametro 5: Acompafiamiento al proceso formativo del estudiante, el
profesor H establece con cada estudiante las responsabilidades a cargo, especificadas en tareas
puntuales, (como la busqueda y presentacion de la noticia) las cuales retroalimenta y ajusta en
cada clase. Igualmente, pide a cada estudiante que desarrolle el ejercicio de copiar el dictado con
la pizarra Braille, corrige cada uno y conversa con la estudiante sobre sus dificultades y logros.
Va guiando en cada sesién el proceso, complejizandolo y retroalimentandolo de manera

inmediata.

Biogréafico — narrativo.

El profesor H, utiliza su experiencia con la discapacidad para mostrarse como un
referente importante para los estudiantes, complementar lo que ensefia desde el saber de la
discapacidad y estructurar pedagdgicamente la cercania y el tratamiento de las dificultades
que aparecen. Considera que la discapacidad abre puertas para hacer y construir de maneras
distintas, sin reducir o minorizar a las personas. Es abierto a la construccion conjunta con
los estudiantes y compafieros y posee una fuerte voluntad para participar en todo lo que le

sucede. Como maestro, se presenta como modelo y guia.

“La persona invidente debe ir de haciendo todo lo posible por conocer muy bien a sus
estudiantes. Primero, porque se hace necesario que ellos estén empapados de Quien es uno.
También que uno los reconoce. Que uno sabe quiénes son. Todos estos aspectos contribuyen de
manera muy seria para que los estudiantes estén al tanto de uno. Y sobre todo, que uno va a hacer
también una referencia para ellos. Lo van a comentar, después de la primera clase, y en las otras
donde el tema puede ser centrado en uno, uno tiene que estar muy pendiente y ser muy cuidadoso

y conocer a estos muchachos en detalle. Entonces uno comienza por preguntarles sobre lo que
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hacen, sus actividades, como se sienten como estudiantes y entonces uno comienza a saberlos y
comentarles en clase también sobre ellos mismos. Ello contribuye entonces a que los muchachos

también lo tengan en cuenta a uno.”

Inventario de estilos de ensefanza

En general, frente a los resultados del Estilo de Ensefianza del profesor H, se encuentra que la
percepcidn de si mismo y de los estudiantes coincide con pequefios grados de variacion. Las
curvas resultantes de los puntajes se mantienen en las dos primeras dimensiones, en el rango de
mayor ocurrencia de lo estudiado y en la tercera dimension en un rango intermedio. En las dos
primeras dimensiones, el profesor puntda al extremo maximo del rango, mientras que los
estudiantes toman una discreta distancia de esta percepcion. Esto muestra que es un profesor que
se relaciona de manera cercana con sus estudiantes, que establece procesos de participacion y
toma de decisiones conjuntos, siendo estructurado en su ensefianza y manteniendo el control en el
comportamiento. Las estrategias de aula que maneja buscan priorizar el andlisis l6gico y la
experiencia, en un equilibrio entre accion y reflexion. Asimismo, el modelamiento es un
componente importante en su ensefianza, siempre apoyado en la reflexion. Para los estudiantes, la
reflexion es mas evidente como estrategia; para el docente, considera mas el modelamiento.

Esto es muy evidente en su espacio académico, donde trabaja la teoria y practica de la ensefianza
del Braille, transcendiendo la ensefianza de una técnica, hacia un conocimiento en profundidad

sobre las personas ciegas y sus procesos de comunicacion.

Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacion con el mundo

derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza, podria
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decirse que en el caso del profesor H, quien utiliza su audicion y su percepcién héptica para
interactuar con el medio como alternativa a la percepcion visual, que no esta disponible, la
cercania con los estudiantes -inclusive fisica- le permite una mayor control del comportamiento y
una mejor relacion con los estudiantes, preguntando por la participacion de aquellas a quienes no
oye. Lo anterior también se evidencia en el equilibrio entre la accion y la reflexion en sus

estrategias de aula, modelando el hacer y preguntando por la comprension frente a la experiencia.

Especificamente, frente a la ensefianza del Braille, el profesor H, como usuario y conocedor
del mismo, adquiere la condicién de experto, no solo en la herramienta sino en la forma en como
las personas con discapacidad visual aprenden a utilizar su percepcion haptica y su sensibilidad.
El predominio del canal visual se convierte en un obstaculo para las estudiantes, quienes
observan los puntos y su colocacién, mientras que el maestro los siente con las yemas de los
dedos. Progresivamente las estudiantes tienden a trabajar mas con el tacto -inclusive cerrando los
ojos- para percibir la colocacion de los puntos. Lo que el profesor H les ensefia, entre otras cosas,
es el desarrollo y la utilizacion necesaria de otras formas de percepcion, lo cual significa otras
formas de pensamiento. Construye con los estudiantes los procesos necesarios para que logren

desempefios altos en la ejecucion de la tarea, por lo que se considera constructor.

La profesora N.

Clinica didactica.

Desde las formas en como se evidencia la experiencia de la discapacidad en el gesto de
definicion que realiza la profesora, se advierte que con respecto al Parametro 1, Referencias a si
mismo y a su propia experiencia para ejemplificar alguna situacion o argumento, se refiere a si

misma como ejemplo para ilustrar distintas situaciones que tienen que ver con la discapacidad.
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Siempre que presenta los temas, - que tienen que ver con los distintos tipos de secuelas de
lesiones o con situaciones cotidianas que se dan al vivir con éstas — la profesora N aporta una
experiencia propia o de un conocido, relata una situacion que ha presenciado o se refiere de
alguna manera al ambito de la experiencia propia. “por ejemplo, la lesion mia es a nivel de la
vértebra toracica 6 y 7. Es clara en sefalar, muchas veces desde la primera persona, ejemplos de
su propia experiencia: “Cuando la gente lo va a uno en silla de ruedas, quieren ayudarlo pasando
a la accion directamente, sin preguntar: lo mueven a uno si necesitan pasar, lo empujan o toda
velocidad, inclusive sin saber como requiere uno de esa ayuda”. Desde alli, invoca la experiencia

de los estudiantes en los ejercicios que propone y busca que ellos hagan lo mismo.

La profesora establece conexiones entre la experiencia de discapacidad y el contexto global,
las comprensiones e imaginarios sociales que hay alrededor de este concepto. Esta caracteristica
de la aproximacion es muy importante ya que comporta una vision privilegiada, conectando
dimensiones distintas en imagenes globales, elaboradas, en donde cada tema se aborda desde, por
lo menos, tres facetas: lo tedrico, lo experiencial en clave personal y lo cultural, desde la mirada
de los imaginarios sociales. Este ejercicio que realiza la profesora es propio y recoge la
experiencia de sus situaciones profesional y personal, aportando de manera muy significativa en
la formacion de los estudiantes. Hay que tener en cuenta que son de diferentes carreras y
semestres, lo que hace que tengan distintos grados de conocimiento sobre el tema. Por lo anterior,
el disefio del proceso que hace la profesora permite que a través de lo experiencial los estudiantes
vayan acercandose, al mismo tiempo que con la experiencia propia de la profesora se construye el
saber que de otra manera, circula en distintos niveles. (El “Know how” que entrega la profesora

convierte la clase en un ejemplo de aprendizaje situado, a la vez que confiere la importancia
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debida al saber de la experiencia. Esto se complementa con los testimonios de los invitados que la

profesora trae a las sesiones.)

En lo que respecta al Parametro 2, Demostraciones sobre el uso de ayudas o herramientas
especificas, la profesora N realiza demostraciones que tienen que ver con el uso de la silla de
ruedas, las formas de movilizarse y de responder a situaciones de la vida cotidiana como la
superacién de obstaculos y barreras en la accesibilidad, asi como de resolver problemas en un
mundo que no esta adaptado para las situaciones que enfrentan las personas en silla de ruedas o
con movilidad reducida. Esto lo realiza a través del analisis de situaciones que recrea para

ejemplificar y debatir con los estudiantes.

En el Parametro 3: Adaptacion del entorno a su condicion particular, la profesora N adapta
el entorno a su condicidn propia en tanto concentra la actividad de la clase en el espacio en donde
se moviliza con la silla y ajusta la altura de las herramientas que usa para poder comunicarse con

los estudiantes y verlos desde su lugar.

Frente al Pardmetro 4: Alusion a colectivos, experiencias e instituciones como respaldo a la
experiencia propia, la profesora N hace referencias continuamente a colectivos de personas con
discapacidad e iniciativas institucionales en los que participa y con los que interactda. Su rol
como persona con discapacidad participante en colectivos que inciden sobre politica publica y

como representante de personas con discapacidad, es referido con frecuencia.

En lo referente al Parametro 5: Acompafiamiento al proceso formativo del estudiante, la
Profesora N define un marco conjunto de responsabilidades, a nivel individual y por pequefios
grupos, proponiendo la realizacion de experiencias de contacto (entrevistas, observaciones

participantes) y revisiones de literatura que luego organiza como presentaciones que hacen los
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estudiantes a toda la clase. En estas, la profesora contextualiza y complementa, propone
interpretaciones y caminos de accion. Antes de cada ejercicio, la Profesora se asegura que cada
persona y grupo tiene claro lo que van a hacer y cémo, asimismo el producto esperado a
socializar. Define muy bien cada cosa y, como persona representante de las personas con
discapacidad, asume un rol muy activo desde su experiencia para asesorar cada trabajo de los

estudiantes.

Biogréafico — narrativo.

La profesora N se define a si misma desde su posibilidad de ser y desempefiarse en multiples
roles y escenarios. Considera que la clave para la inclusion esté en salir de entornos cerrados y
participar ampliamente en la mayoria de escenarios posibles. Plantea que esa participacion debe
ser organica, es decir, critica y propositiva. Con una actitud abierta pero firme. Considera que su
experiencia con la discapacidad es uno de los recursos importantes, convertida en saber y puesta
al servicio de los demas. Tiene claro que su rol como docente universitaria se nutre de la imagen

que presenta, de la forma en como se relaciona con los demas.

“Yo a la docencia realmente la hago por pasion. Porque creo que es una de las formas en que
puedes transformar la nacion desde ese lugar, y ese lugar es en la clase. Y asi pienso de cada
escenario en donde voy a participar. Entonces, eso me parece de la docencia. Pero si incluye las
experiencias de vida. Por ejemplo, cuando voy a mesas de victimas, porque ya he trabajado con el
tema de victimas, entones me ayudan...cuando voy a mesas de desplazados, entonces s€ como se
mueve el tema. Entonces si ayuda lo que tu aprendes como en la vida, o sea no solo por la
discapacidad tienes lo que aprendes como profesional de la vida ... o por circunstancias que te

ayudan mucho.”
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Inventario de estilos de ensefianza

En general, la profesora N tiene un estilo de ensefianza que se caracteriza por la cercania con
los estudiantes, fomentando la participacion y la toma de decisiones por parte de ellos; sin
embargo, desarrolla un nivel alto de control del comportamiento y de estructura en sus clases; sus
estrategias de aula tienden a equilibrar la experiencia y el modelamiento, con la reflexion y la

teoria.

Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacién con el mundo
derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza, la
profesora N, al desplazarse sobre ruedas y controlar el movimiento de su cuerpo desde los brazos,
requiere de mayor espacio al frente del salon y centra su actividad en este sector, sin desplazarse
entre las filas de estudiantes. Cuando requiere desarrollar una interaccién méas cercana con un
estudiante o un grupo, les invita a acercarse a su escritorio. Este centrar la atencion al frente

disminuye la participacion en grupo y prioriza la estrategia expositiva.

Frente a la ensefianza de los aspectos relacionados con la discapacidad, la profesora N retoma
su experiencia y la ofrece, elaborada, como base y contexto de los temas. Se refiere a si misma
como caso, como situacion para comparar, lo que muestra que el saber de la discapacidad es
siempre situado, construido por personas y referido a personas. Al presentar los conocimientos
desde el lugar de su experiencia vital, los convierte en saber situado, en conceptos probados en la
practica cotidiana, en situaciones reales. De ello deriva exploraciones criticas a dimensiones tales
como las reglamentaciones, las politicas de atencion y en general, las estructuras normativas que
tienen el objetivo de reglamentar y concretar concepciones en realidades. La profesora N

construye un panorama general en donde lo tedrico y lo vivencial se encuentran expresados y
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relacionados, lo que la hace méas cercana a ser expositora, mostrando relaciones, entre lo general
y lo particular en conjuntos complejos. Ensefia a sus estudiantes la vision macro, pero, sobre
todo, la arquitectura interna de esa vision. Mas alla de la presentacion de una teoria, la

complejidad del saber.

El profesor G.

Clinica didactica.

En relacion con la forma en cémo se evidencia la experiencia de discapacidad en la ensefianza,
desde el gesto docente denominado definicion, frente al Parametro 1, Referencias a si mismo'y
a su propia experiencia para ejemplificar alguna situacion o argumento el Profesor G. se
refiere a si mismo y a su propia vivencia para ejemplificar algunas situaciones de lo que se
discute con los estudiantes; algunas veces retoma experiencias propias y en otras ejemplifica con
situaciones conocidas, al estilo de la profesora N. Generalmente trata con humor situaciones de
relacion, cuando les pide a los estudiantes que tengan en cuenta aspectos especificos: “Deben
hablarme en voz fuerte, porque como veran, ademas de chueco soy medio sordo” — dejando ver
sus audifonos -. Y, a continuacion, se rie. Sus referencias casi siempre son desde su experiencia
como profesional con discapacidad, trabajando en ese &mbito, con familias o instituciones.

Cuenta anécdotas y expresa sus opiniones frente a los temas en debate.

El profesor “modela” la discusion, haciendo preguntas y reflexiones desde el lugar de la
vivencia, de manera que coloca esta discusion en el mismo plano de los estudiantes, inicialmente.
Con la participacion, va tejiendo significados con lo que avanzan los estudiantes, lo que proponen
los textos y las propias elaboraciones producto de su experiencia. Estas tltimas, como conceptos

o conclusiones propias, se entregan en niveles altos de elaboracion y hacen evolucionar el medio
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didactico de manera importante. Hay que saber en qué momento el grupo esta listo para recibirlas
y no se encuentran en los libros: méas bien interrogan o redireccionan la interpretacion de lo que
los libros dicen. Mucho de lo contenido en los textos de consulta, describe fendmenos o prescribe
acciones; generalmente deja por fuera la experiencia elaborada, en parte porque no es
generalizable. El Profesor G, asi como los otros profesores participantes, entrega construcciones

y elaboraciones propias muy importantes desde su experiencia.

En el Parametro 2, Demostraciones sobre el uso de ayudas o herramientas especificas el
profesor G no realiza demostraciones especificas para algun concepto -aunque podria decirse que
toda su actividad docente es, en si misma, una demostracidn, ya que por sus caracteristicas de
movilidad -asociadas a la parélisis cerebral - su forma de comunicarse, moverse por el salon,
revisar las actividades de los estudiantes y, en general, desempefiarse, es particular y llama la

atencion.

Por lo anterior y en relacion con el Parametro 3: Adaptacion del entorno a su condicion
particular, el profesor G adapta el entorno a sus condiciones de comunicacion: sitGa a los
estudiantes en un circulo, de forma que pueda acercarse a ellos para escuchar lo que dicen, -y
para que lo escuchen- ya que sufre de una sordera progresiva, lo cual, aunque tiene audifonos,
hace que la comunicacion se dificulte. A esto se suman alteraciones en la articulacion, lo que
requiere que deba repetir a veces las instrucciones. Sin embargo, una caracteristica evidente de
las clases del profesor G, es que se acerca a cada estudiante para hablar con él o ellay escucharle;

como consecuencia, todo el tiempo se estd moviendo dentro del circulo, de uno a otro.

Con respecto al Parametro 4: Alusion a colectivos, experiencias e instituciones como

respaldo a la experiencia propia, el profesor G con frecuencia se refiere también a colectivos o
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grupos, criticando los imaginarios sociales y los prejuicios que se tienen con respecto a las

personas con discapacidad, desde la experiencia propia tanto personal como profesional.

En lo referente al Parametro 5: Acompafiamiento al proceso formativo del estudiante, el
Profesor G parte de la definicion de responsabilidades (Esto es comin a todos los profesores
participantes: establecer una agenda de participacién conjunta al inicio del curso) que se
convierten en un cronograma de presentaciones a lo largo del semestre. Asesora en detalle cada
tema, proveyendo fuentes de consulta y resolviendo preguntas. Trabaja frecuentemente los
ejercicios de discusion y construccién en pequefios grupos para preparar el debate central de la
clase. Lo anterior lo combina con presentaciones propias y del grupo sobre el tema. Explora
construcciones diversas, sugiriéndole al estudiante plantearse mas desde su propia experiencia

que desde lo leido.

Biografico — narrativo.

El profesor G considera que la mejor forma de ensefiar se da a través de la interaccion y el
dialogo, en donde pueden explorarse las imagenes preconcebidas y los prejuicios. Plantea que si
bien, entramos en el encuentro con todas ellas, una actitud abierta a multiples perspectivas
permite transformar comprensiones y, por ende, actitudes. Frente al desempefio como maestro, es
claro en sefialar que se necesita construir el discurso, el saber sobre la experiencia (El saber de la

discapacidad) para darle sentido a lo que se ensefia y relieve a la tarea formativa del docente.

“Yo diria que la discapacidad juega varios papeles: Uno, que efectivamente, llama la atencion.
Dos, que efectivamente los obliga a romper muchos paradigmas. Los obliga a cambiar los
imaginarios que tienen. Pero, sobre todo, me ha dado la opcion de tener otros cuentos, otras

historias que contar en clase. De que el discurso va acompafiado también con experiencia, por lo
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menos Yo lo hago asi. Yo no sé cuantos docentes vinculan su experiencia, pero yo lo hago. Y eso
permite ver situaciones a las que tal vez no se les “parabas bolas” ... sumado a eso de las
experiencias, yo no me quedo en la realidad del cuentero, sino lo elaboro discursivamente, le doy
peso, lo explico desde la Psicologia, desde la Sociologia, desde el quehacer docente...desde la

politica. Elaboro el cuento y lo convierto en un discurso que va mds alla de ser cuentero.”

Inventario de estilos de ensefianza

En general el estilo de ensefianza del profesor G se caracteriza por ser cercano a los
estudiantes manteniendo una distancia en el involucramiento emocional. La participacion y la
toma de decisiones es equilibrada, ofreciendo la posibilidad de construir en conjunto. El control
del comportamiento de los estudiantes y la estructuracion de sus clases es intermedio, lo cual es
coherente con una postura de negociacion de poder y de sentidos, mas que de imposicion. Esto
puede ser percibido de manera confusa por parte de los estudiantes, quienes pueden no tener claro
su papel o su capacidad para participar equitativamente en las discusiones, méxime frente a que
el equilibrio entre la teoria y la experiencia, la reflexion y el modelamiento es claro por parte del

profesor. Su estrategia fundamental para desarrollar las clases es la conversacion.

Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacién con el mundo
derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza, el profesor
G., utiliza la cercania fisica para escuchar las participaciones de sus estudiantes, asi como para
hablar con ellos debido a que su umbral de percepcién auditiva es mas reducido y por la
articulacion propia y la modulacion de las palabras la comprensibilidad de sus expresiones

verbales se incrementa en la interaccion cara a cara, lo que favorece la conversacion. Esto lo usa
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en su beneficio, aprovechando que las personas deben esforzarse mas en su atencién para

entenderle.

El profesor G, es un conversador. Su construccion fundamental va dirigida a las relaciones, a
lo que se va tejiendo en el encuentro, entre todos los participantes. Explora las ideas de los
estudiantes, pregunta por sus comprensiones, las interroga y contrasta, de la misma forma en
cémo les pide que lo hagan con las teorias presentadas. Edifica el Tercer Espacio, en donde se
encuentran todas las comprensiones, disponibles para ser complementadas, transformadas y
confrontadas entre si, para dar paso a nuevas miradas. Les ensefia a sus estudiantes a priorizar el
encuentro, a observar y favorecer las reglas para visibilizar a todos, sin eliminar caminos u
opiniones distintas. Prioriza la expresion de la multiplicidad sobre el consenso, lo que, de entrada,

relativiza el poder de las comprensiones imperantes.

El profesor JC

Clinica didactica.

En lo relativo a las formas en las que se evidencia la discapacidad en la ensefianza del docente
frente al gesto de definicion, frente al Pardmetro 1, Referencias a si mismo y a su propia
experiencia para ejemplificar alguna situacion o argumento el profesor J hace referencia a si
mismo Yy a su propia experiencia vital, sin hablar directamente de sordera o discapacidad; se
refiere a si mismo como ejemplo, inclusive de superacion, pero sin hacer referencia directa a la
dificultad vivida. En general, frente a los temas en discusidn hace referencia a su propia
experiencia, mas que a las fuentes teoricas sugeridas. Se caracteriza a si mismo como persona
sorda. El profesor J., trabaja la experiencia y la reflexion sobre la misma en las discusiones; se

refiere a si mismo permanentemente y habla desde lo que considera, desde la experiencia propia,
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aunque el tema transite por lugares alejados de lo personal. Invita a los estudiantes a que hablen
también desde alli, sanciona positivamente su participacion y concluye, en el marco de referencia
personal y a veces, conceptual. La experiencia, como marco interpretativo y pedagdgico, es una

faceta interesante del trabajo.

En el Parametro 2, Demostraciones sobre el uso de ayudas o herramientas especificas Al
igual que en caso del profesor O, la forma de comunicacion a traves de la lengua de sefias es una

demostracion de la utilizacion de una lengua de base viso — espacial.

En el Parametro 3: Adaptacién del entorno a su condicidn particular, se encuentra que el
profesor J adapta el entorno a su condicidn propia con la mediacion de la intérprete para la
comunicacion. En ocasiones intenta mantener el contacto visual y entender a través de la lectura
de los labios, pero debe cambiar a mirar a la intérprete para no perder el sentido de lo que estan

diciendo los estudiantes.

En lo relativo al Pardmetro 4: Alusion a colectivos, experiencias e instituciones como respaldo
a la experiencia propia, se encuentra que se refiere a colectivos o a discapacidad de manera

evidente.

En lo referente al Parametro 5: Acompafiamiento al proceso formativo del estudiante, el
Profesor J parte del establecimiento de responsabilidades individuales y grupales, que forman
parte del cronograma de trabajo conjunto a desarrollarse en la clase. El seguimiento a lo
preparado por los estudiantes se hace a través de las presentaciones que estos realizan en publico
de sus busquedas, lo que se convierte en insumo para la discusion, que ocupa la mayor parte de la

clase.

426



Biogréafico — narrativo.

El profesor JC se proyecta en su desempefio profesional como un comunicador, desde cuyo
gjercicio plantea la posibilidad de causar un impacto significativo en la sociedad, a través de
hacer conocer la cultura de los sordos y a la vez, lograr que este grupo poblacional se incluya y
participe de manera mas activa en la sociedad. En el mismo sentido, considera muy importante
demostrar que los sordos son personas que tienen mucho por aportar. Por su experiencia se
desempefia igualmente con la Oralizacion y la Lengua de Sefias, lo cual le permite moverse en

ambos mundos: el oyente y el sordo.

“...hay dos cosas en las que yo estoy en desacuerdo, la primera, el término discapacidad,
yo no me siento identificado con ese término, porque eso se refiere que no se puede hacer, como
discapacidad, no puede correr, no puede ver, para mi es como discapacidad, no, quitémosle el dis,
dejémosle capacidad. Porque es que nosotros tenemos capacidades, tenemos saberes, tenemos
conocimiento, lo segundo, inclusion, es muy complicado, es muy dificil porque bueno, la
inclusion si sirve, pero el objetivo es que necesitamos generar como una intersectorialidad para

hacer unas relaciones buenas...”

Inventario de estilos de ensefanza

En una mirada general, con relacién al estilo de ensefianza del profesor JC, se presenta
como cercano en las relaciones, aunque con una distancia importante, situandose en el
limite en el rango intermedio; aunque busca que los estudiantes participen en la toma de
decisiones, conserva un control en este proceso, asumiéndose como mas flexible de lo que
lo perciben los estudiantes. Organiza y planifica los procesos en el aula en nivel alto y se

refiere a si mismo como menos controlador del comportamiento que lo que lo refieren los
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estudiantes. Es posible que este sea un efecto de la forma de comunicacion mediada por el
intérprete, que se caracteriza por ser uno a uno, o sea centrada en quien habla — en este caso,
quien interpreta-. Esta forma de comunicacion tiende a fomentar el control del
comportamiento del grupo, reduciendo las discusiones y basandose en un sistema de turnos
para el uso de la palabra; de la misma manera, la interaccién se reduce en beneficio de la
exposicion de los argumentos, sobre todo por parte del maestro. En sus estrategias de Aula,
promueve el equilibrio entre la experienciay la reflexion, entre la teoria y el modelamiento.

En este sentido, se plantea a si mismo como modelo.

Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacion con el mundo
derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza,
podria decirse que en el caso del profesor JC, quien utiliza preferentemente el canal visual
por sobre el auditivo, que no esta disponible, su atencion se centra en las expresiones y
ejecuciones motrices de los estudiantes, asi como en las sefias que le pasa la intérprete. Se
concentra en explicar desde distintos enfoques sus argumentos, lo que hace que haga
disertaciones extensas y con variedad de ejemplificaciones. Los rasgos generales de su

forma de ensefianza le evidencian mas como expositor.

Al igual que la profesora N, el profesor JC se orienta hacia la exposicion de las
panoramicas generales, estableciendo puntos de inflexion desde la experiencia propia.
Realiza aproximaciones criticas desde su saber, redefiniendo los contenidos en esta
direccion. Como expositor, el profesor JC busca que sus estudiantes vean el conjunto
general, a la vez que las dindmicas que lo cruzan. La enunciacion como profesor sordo y

las referencias a la cultura son puntos centrales para la elaboracion de su discurso.



La profesora R

Clinica didactica.

En lo atinente a la evidencia de la experiencia de la discapacidad desde el gesto denominado
definicién, en lo relativo al Parametro 1, Referencias a si mismo y a su propia experiencia para
ejemplificar alguna situacion o argumento se encuentra que la profesora no se refiere a si
misma o a su propia experiencia para ejemplificar o ilustrar algin punto. (Es posible que la
presencia de este parametro esté relacionada con el tipo de saber que se trabaja; en el caso de
otros profesores, la discapacidad es parte esencial de la clase, mientras que, en el caso de la

Profesora R, el tema se relaciona con el Método Cientifico)

En el Parametro 2, Demostraciones sobre el uso de ayudas o herramientas especificas la
Profesora R no realiza demostraciones de herramientas especificas; sin embargo, tampoco oculta
su particular forma de desplazarse, relacionada con la protesis total que debe usar en una pierna.
La forma en la que la profesora se mueve por el salén, de uno a otro se los grupos, situdndose en
distintos lugares segun es pertinente (A veces mas que los otros profesores participantes, excepto
el Profesor G) parece decir a todos que no tiene limitaciones en su movimiento, aunque use una
prétesis. Mirado sutilmente, este aspecto constituye una demostracién de la experiencia con la

discapacidad vinculado con su forma de ensefiar.

En el Parametro 3, Adaptar el entorno a su condicion particular, la Profesora R se
desempefia de manera distinta: ella se adapta al entorno, que, a la vez, es construido en conjunto
para la realizacién de la clase. Los estudiantes organizan la presentacién de acuerdo con lo
conversado en las tutorias preparatorias, que comprenden aspectos tanto tedricos, como

pedagogicos y logisticos.
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En el Parametro 4, la Profesora R no se refiere a colectivos o grupos relacionados con la

discapacidad.

En lo referente al Parametro 5: Acompafiamiento al proceso formativo del estudiante, la
Profesora R parte de la definicion de responsabilidades individuales y grupales, que luego
organiza en un cronograma de presentaciones por parte de los grupos de estudiantes, precedidas
por una o dos tutorias — realizadas en horarios convenidos con cada grupo — en las que se trabajan
los aspectos constitutivos de las presentaciones. La Profesora R se acerca a cada estudiante en
particular, ofreciéndole una retroalimentacion de su proceso y la posibilidad de conversar y hacer
ajustes. Considera a cada cual en su particularidad sin perder los propositos formativos del
espacio académico. Cuando un estudiante debe repetir por no haber alcanzado lo esperado, la
profesora se retine con él, le notifica y escucha. En general este tipo de aproximacion no es muy

comun en el &mbito de la ensefianza universitaria.

Biogréafico — narrativo.

La profesora R se define a si misma como una persona alegre, para quien la relacién con las
otras personas, incluidos sus estudiantes es determinante en el proceso de construccion conjunta.
Comprende la discapacidad desde la relacion con el medio y vincula su experiencia vital con su
quehacer como docente. Considera de la maxima importancia el proceso de construccién

conjunta de la experiencia y el saber.

“Me configura el otro y su humanidad, en busca de esas otras potencialidades, en busca de
reconocerlo como ser. En el pasillo jamés ellos son un codigo para mi: todos tienen nombre. A
todos les recuerdo su nombre, su historia, sus dolores, en lo posible. Cuando no lo alcanzo a

hacer con todos, me cuestiona.”
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Inventario de estilos de ensefianza

En general, el estilo de ensefianza de la profesora R se caracteriza por mantener una cercania
importante con los estudiantes, con una distancia discreta en el involucramiento. Negocia la
toma de decisiones con los estudiantes, aunque dirige los procesos de manera permanente.
Estructurada en sus procesos de clase, motiva la participacion, aunque mantiene el control en
dindmica. Tiende a buscar un equilibrio entre el estudio de las teorias -reflexion, con la
experiencia, aungue prioriza esta ultima y el modelamiento como estrategias de Aula. Desarrolla
sus clases en una dindmica de interaccion constante, lo que le permite conocer lo que estan
pensando e interpretando sus estudiantes en cada momento del proceso. Asigna tareas de
conduccion a los estudiantes con lo cual fomenta la participacion del grupo y la discusién

permanente.

Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacion con el mundo
derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza, podria
decirse que en el caso de la profesora R, la interaccion constante con los estudiantes y la
particular atencion a cada uno de ellos y a su proceso de desarrollo, forman parte de sus recursos

para la ensefianza, adquiridos en su proceso de aprendizaje con la discapacidad.

La profesora R, al igual que el profesor G es de tipo conversador. Se concentra de manera
especial en la interaccion, en las dindmicas de relacion y en construir escenarios para el encuentro
y el debate. Valora de manera importante la participacién de los estudiantes, fomentando el clima

de discusion y construccion conjunta.
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El Profesor O.

Clinica didactica.

Con respecto a los parametros definidos para la observacién, frente a la forma en como se
hace evidente la discapacidad en su ensefianza, en lo relativo al Parametro 1, Referencias a si
mismo y a su propia experiencia para ejemplificar alguna situacion o argumento el profesor O,
no se refiere a si mismo como modelo o a su experiencia con la sordera; modela los movimientos
como quiere que se hagan, acorde con los contenidos de la materia que ensefia, pero no hace

alusion evidente a su experiencia con la sordera.

En el Parametro 2, Demostraciones sobre el uso de ayudas o herramientas especificas,
tampoco se ven evidencias de la relacion experiencia de discapacidad — forma de ensefiar,
excepto cuando se requeriria trabajar la pareja sonido —movimiento, la cual no se desarrolla en la
clase. De todos modos, para efectos de tomar en cuenta esta caracteristica, se asume que la
particular forma de comunicacion, a través de la lengua de sefias y con la mediacion de la
intérprete, es una forma de demostracion del uso de una lengua, desarrollada por la comunidad

sorda.

En el Parametro 3: Adaptacion del entorno a su condicion particular, se hace evidente que,
el uso de la intérprete para comunicar sus ideas a los estudiantes y viceversa, evidencia la
condicidon comunicativa distinta. A veces el maestro se comunica directamente con los
estudiantes por medio de gestos, sobre todo para mostrar una forma de realizacion de un
ejercicio. La forma de la comunicacion resulta interesante para los estudiantes, ya que pueden

seguir el significado de las sefias que hace el profesor a través de la voz de la intérprete.
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Debido a que la comunicacion verbal se establece a través de la intérprete (profesor —intérprete
—estudiantes y viceversa) este canal comporta diferencias en el tiempo del paso de la informacién,
posibles reinterpretaciones en el paso de una lengua a otra y pérdida de la comunicacion directa,
entre otras cosas, 1o que puede causar aumento de la distancia entre profesor y estudiantes; esto es
atendido por el maestro por medio de la observacion y la interaccién directa usando los gestos
universales y reforzando el mensaje con la interpretacion a voz. En los ejercicios al aire libre esta
caracteristica se hace mas evidente, asi como en la participacion de los estudiantes en las

exposiciones en clases en salén.

En lo referente al Parametro 4: Alusion a colectivos, experiencias e instituciones como
respaldo a la experiencia propia, Orienta sus reflexiones finales al trabajo educativo con
personas con discapacidad, por lo que usa la referencia a colectivos o grupos para contribuir a la
definicién de los propdsitos de la clase en general y los ejercicios en particular. En general, estas

alusiones se hacen debido a que los estudiantes son de Educacion Especial.

En lo referente al Parametro 5: Acompafiamiento al proceso formativo del estudiante, el
profesor O parte de la definicidn de las responsabilidades claras por estudiante y grupo, frente a
la tarea y el tipo de producto a entregar. Propone las fuentes de consulta y preparacion, siguiendo
de cerca las actuaciones de los estudiantes. En la ejecucion de los ejercicios se acerca a cada uno

y ajusta los distintos aspectos del desempefio.

La ausencia de evidencias respecto al primer pardmetro se explica en parte por la forma en que
el profesor O —y su colectivo de referencia, la comunidad sorda- considera la discapacidad: segun
sus palabras, esta, la discapacidad, es sindnimo de carencia y enfermedad, por lo cual ellos

insisten en que no se les reconozca como personas con discapacidad, sino como comunidad
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minoritaria. Desde este punto de vista, las evidencias de la experiencia con su condicion
comunicativa se ven en los siguientes parametros. Estos hallazgos son comunes con el profesor J,

también sordo.

Biogréafico — narrativo.

El profesor O se considera a si mismo como un modelo, un ejemplo para demostrar a los
demés la potencialidad existente en las personas sordas. La construccion de la experiencia y el

conocimiento producto de esta elaboracion, es una herramienta fundamental para su trabajo.

“...pero hay otra parte en lo pedagdgico que, es mas, muy interesante que tiene que ver con la
formacion personal, profesional, profunda de ese docente, del estudiante digamos, de ese docente
en formacion, esos otros aspectos que tienen que ver con su aprendizaje trascendente, con su
aprendizaje de elementos que van mas alla, ese acompafiamiento que hace el profesor en el

crecimiento de los estudiantes en el desarrollo de ellos... en fin.”

Inventario de estilos de ensefianza

En general, frente al estilo de ensefianza del Profesor O, se puede considerar que es cercano a
sus estudiantes, aunque establece una distancia discreta. Es su intencion mantenerse cercano.
Busca consensos para la toma de decisiones frente a situaciones en el aula, promoviendo la
participacion de los estudiantes. Organiza y planifica en nivel alto sus clases, aunque a veces, la
comunicacion mediada por el intérprete tienda a generar confusion. Aunque busca la reflexion
conjunta, las discusiones en la clase tienden a esquematizarse por la forma misma de la

comunicacion. Busca el equilibrio entre la experiencia y el estudio de la teoria como estrategias
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de aula, tendiendo moderadamente a la reflexién, méas que al modelamiento, aunque lo trabaja

dentro de sus estrategias.

Con relacion a la pregunta sobre como sus particulares formas de relacién con el mundo
derivadas de su experiencia con la discapacidad influyen en sus formas de ensefianza, podria
decirse que en el caso del profesor O, la prioridad en su interaccidn se ubica en lo visual. Esta
muy pendiente de la ejecucion de los ejercicios de sus estudiantes y promueve la reflexién sobre
lo hecho. Aunque la discusion tiende a volverse esquematica, esto se compensa en la atencién a
cada participacion y la referencia a la misma, en una blsqueda de sintesis. Centra su atencion en
los gestos y actitudes de los estudiantes y frecuentemente promueve la interaccion directa,
aungue vuelve a la intérprete para corroborar y expresar mas claramente sus ideas. Aungque esta
muy pendiente del proceso de sus estudiantes, se centra méas en la forma en como hacen las cosas,
mas que en lo que evidencian en su formacion. Utiliza su percepcion haptica para relacionarse

con un ambiente en el que la evidencia del movimiento es visual, tactil — vibratoria -, no sonora.

El Profesor O se orienta hacia el tipo constructor: al igual que el profesor H, se centra en
desarrollar en sus estudiantes procesos de pensamiento y conocimiento que les permitan mejorar
sus ejecuciones, en este caso, motrices. El hacer bien, es un resultado de comprender
adecuadamente y de practicar constantemente. EI movimiento, la ejecucion adecuada, la
coordinacion y la sensibilidad, entre otras cosas, son aspectos en los cuéles el Profesor O centra

su atencion. Analiza tedricamente, supervisa la ejecucion, corrige y concluye. Construye.

Presentados los resultados de los tres estudios a nivel individual, se evidencia que cada estudio
permitié acceder de manera no exhaustiva, a dimensiones importantes de las formas de ensefianza

de cada uno de los profesores participantes: Sus gestos docentes -centrados en la forma en cdmo
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se da la definicion de los contenidos y su desarrollo, en coherencia con su experiencia con la

discapacidad- su comprension de si mismo y su ejercicio docente y los rasgos estilisticos

predominantes en su ensefianza, desde diversos niveles.

Anexo 6: Transcripcion de las situaciones didacticas.

A continuacion, se presenta la transcripcion de una situacion de definicion en la clase por cada

profesor, en donde se expresa la experiencia de la discapacidad como saber. Situaciones de

definicion.

Profesor H.

Clase de Braille. Uso de la tablilla.

_ ubicacion de los estudiantes
Los estudiantes estan sentados | de forma que la tarea se

alrededor de la mesa. Los pueda realizar

cuadernos estan abiertos. El adecuadamente. (Ajustes) La
profesor espera. “vamos a ensefianza del sistema Braille
comenzar la clase con la noticia. se beneficia en este tipo de
Quien la tiene” pregunta el disposicion circular, para
profesor. poder ver las demostraciones

del maestro, comunicarse con
él y estar a corta distancia
para las correcciones que se
realizan a medida que los
estudiantes ejecutan la tarea.

Descripcion. Anélisis. La experiencia
de la discapacidad
como saber

Escena 1: Noticia. El profesor dispone la Se expresa en un

saber declarativo
con respecto al
Braille y la forma
de su ensefanza.
Las demostraciones
son expresiones del
saber
procedimental.
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Estudiante 1: “yo”. Empieza a
mirar en su celular.... “no logro
encontrarla” sigue buscando.

Estudiante 2: “Nos damos
cuenta. Pero podrias
contextualizar un poco, cuéntanos
de que se trata, ;no? EIl grupo
apoya la sugerencia.

Estudiante 1: “pues la noticia
se trata del reconocimiento de
imagenes... uno coloca la cdmara,
archivos... funciona como un
detector de billetes”

Profesor: “qué tipo de teléfono
es ese? “Bueno, listo, detector de
billetes”.

Estudiante 1. “uno coloca la
camara, toca instalar un programa
que se llama talk-back y el
teléfono va diciéndole a uno si se
trata de pesos, dolares y la
denominacién.”

Estudiante 2: “Reconoce el
billete, entiendo”

Estudiante 1: “Ayer intenté con
un texto de letra grande y
reconoce lo que esta escrito.”

Profesor: “;qué operador es?
¢qué teléfono es?

Estudiante 3: “Qué teléfonos
pueden descargar eso?”

Estudiante 1: “Todos, sobre
todo sistema Android. Se descarga
desde Google y funciona con
Google Books”

(Topo) los estudiantes
asumen roles de conduccion
de la clase, de acuerdo a una
programacion definida
previamente.
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Profesor: “de todas maneras,
para las clases siguientes, recordar
traer las noticias con audicion y
con vision, o sea que la persona
pueda utilizar todos sus canales
perceptuales.”

Estudiante 1 sigue buscando en
su celular y el resto del grupo
espera, incluido el profesor,
incémodos por lo que parece falta
de preparacion.

Estudiante 2: -alterada, quien
se sienta al lado del profesor y
asume una actitud de monitora del
grupo- “yo... bueno, listo, es
interesante, es innovador...y mas
para personas con discapacidad
visual, pero tu como tal, no trajiste
la noticia” -toma unos papeles que
hay en el centro de la mesa-

Estudiante 1: “No, yo busqué
en internet”

Estudiante 3: “o sea, tu
buscaste una aplicacién, pero no

El profesor escucha
detalladamente lo que dicen
todas las estudiantes.
Mantiene el silencio mientras
ellas hablan. Interviene
recogiendo en general lo que
han sefialado. (Atencion
cuidadosa)

(Topo) El profesor
descarga de manera pasiva la
responsabilidad de la
correccion en esta estudiante.
Igualmente, promueve que el
grupo se autorregule.

El profesor
escucha en detalle y
recoge cada
participacion. Esta
atencion cuidadosa
supone una
excelente memoria
y ubicacion espacial
de acuerdo con
sonido.

El profesor busca
potenciar al grupo
desde una
perspectiva de
aprendizaje
cooperativo.

La Regulacion —
Evaluacion asume
las formas de
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sabes quién lo cred, donde lo
creod...”

Estudiante 1: “Me parece
interesante”

Profesor: “;Hiciste la noticia
buscando lo del reconocimiento de
los billetes y punto? “Ese sistema
del que hablabas se ha ido
desarrollando en otros paises y ha
empezado a coger fuerza aqui.”

Estudiante 1: “s1”

Estudiantes 2 y 3, comentan en
voz baja: “no entendi por qué eso
es una noticia”. El profesor hace
coro y refuerza. Le dice a
estudiante 2, que “no debe pelear
por eso. El es muy pacifico".
Estudiante 2: “Uy, profe, jamas,
jamas, yo no peleo, yo también lo
soy... soy de caracter fuerte, pero
evito los problemas”

Estudiante 2: “Deberias
presentar la noticia, sobre qué es
lo que representa, asi como
Carolina hace 8 dias que trajo
datos exactos” -Profesor asiente
mostrando su acuerdo- Estudiante
3: “s1, quien la cred, con qué
objetivos, donde, etc... si, es una
herramienta para conocer los
billetes, pero...”

Profesor: “Bueno, yo creo que
mas bien dejamos la noticia para
dentro de 8 dias. Pero la traes bien
hechecita, bien estructurada, ¢cual
es el origen, que pretende, en fin,

El profesor define lo
hecho por la estudiante y le
da soporte reconociéndolo
como algo cierto,
desarrollado en otros paises.
(Soporte)

El profesor refuerza la
autorregulacién por el grupo
y con ello define y refuerza
las reglas del juego. (topo)

El profesor define el
marco de desarrollo de la
tarea.

retroalimentacion
directa sobre la
ejecuciony
heterorregulacién
por parte del grupo.
El maestro fomenta
estos dos aspectos.
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que dé lugar a discusién, ;no?
Logicamente es lo que
pretendemos con la noticia para la
clase entrante.

Escena 2: Cartilla:

Profesor: “Vamos a leer un
libro que escribio el profesor
Héctor Cadavid, quien trabaj6 con
personas ciegas y construyo esta
excelente cartilla como base para
la ensefianza del sistema Braille.
Este profesor fue mucho tiempo
profesor del sistema Braille de la
escuela de ciegos de Medelliny
posteriormente escribid un libro.
Entonces dice aqui en la
introduccion: “en el afio de 1992,
el Gobierno Nacional inici6...” —
empieza a leer deslizando
rapidamente los dedos de sus dos
manos sobre las lineas de puntos
en la cartilla. - muestra una gran
habilidad y destreza. Las
estudiantes escuchan y observan.
“en este manual -continla — estan
comprendidos todos los signos de
la escritura y la matematica. Es
atil para los que tienen algun
conocimiento del Braille y
necesitan perfeccionarlo, asi como
para aquellos que inician en su
aprendizaje. Las primeras péginas
tienen los signos Braille, con su
equivalente en caracteres
comunes. — puede leerse en
castellano impreso lo que el
profesor va leyendo con sus

El profesor introduce un
cambio en el medio didactico
y define la actividad a seguir,
explicitando el tipo de
herramienta que se va a usar
como base de la misma.
(Meso)

El profesor se refiere al
autor y las instituciones que
avalan su experiencia.
(Referencia)
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dedos- para satisfacer las distintas

necesidades este texto empieza El profesor define el

con palabras sencillas que luego Proceso que se va a

iran complejizandose, incluyendo | desarrollar.

todas las letras, hasta la pagina 45,

lo mismo que los numeros y

signos.” Continua con la

introduccidn, mostrando que la

cartilla contiene todos los aspectos

necesarios para poder usar el

Braille como medio de El profesor demuestra

comunicacton. c6mo se lee en Braille
pasando los dedos por sobre
los puntos en relieve en la
cartilla.

Las
demostraciones que
realiza el profesor
exhiben la
calificacion que le
ha dado la
experiencia en la
ejecucion de la
tarea. Muestra que
el uso de la vista no
contribuye al
aprendizaje del
braille.

Vamos a escribir siguiendo la
cartilla. ;Quién trajo la pizarra?”
(escena tres, pizarra)
Algunas estudiantes sacan la
suya. No todas la tienen, por lo
que el profesor instruye la
necesidad de que cada una tenga
la suya, maxime que es la clase 3.
“entonces, vamos... yo le voy a
prestar a alguien que escriba en
Braille... una pizarrita, una
pizarrita mia.”
Estudiante 3: “Ahi nos vamos El profesor define la
turnando”. practica que se va a
desarrollar, con los
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Profesor: “Vamos a escribir” -
busca algo, aparentemente el
punzon. - Estudiante 3, pendiente
de lo que hace el profesor, le
indica: “a su izquierda”. El
profesor encuentra lo que buscaba
y pasa la pizarra a una estudiante a
la izquierda.

“pero, entonces chicas, vamos
a practicar la abcdgl.” -repite-
“abcdgl. Le dice a la estudiante a
la que le paso la pizarra: “colocale
unas dos o tres hojitas” la
estudiante busca la forma de
ajustar el papel y la estudiante 3,
que esta pendiente, le sugiere
cémo hacerlo mejor. El profesor
continua: “Ya ustedes conocen
como se hace el alfabeto en
Braille, lo tienen en sus
cuadernos, pero posteriormente
hay que grabarlo... entonces,
BACA”

La estudiante de la izquierda
todavia tiene problemas para
cuadrar la hoja, pero finalmente lo
logra con ayuda de sus
comparieras. Una estudiante dice:
“maytsculas, 3:2” y el maestro
corrige: “Mayusculas, 4:6” -
refiriendose a la posicion de los
puntos. — “es con b larga... lo
escriben con b larga, es un error,
pero es un ejercicio” el profesor
escucha atentamente y percibe que
su estudiante de la izquierda sigue
teniendo problemas. “lo escribes
de izquierda a derecha — le dice- y
el 4:6 primero” “ah, ya, -contesta
la estudiante y se acomoda- 4:6 y
después 1:2, porque es con b

elementos a usar (Pizarras
Braille)

El profesor ajusta el
desempefio de los estudiantes
en el uso de la pizarra
Braille. Retoma aspectos
trabajados previamente,
como el alfabeto en Braille.
(Meso) de la Cartilla a las
pizarras.

La autorregulacion del
grupo es un componente
significativo en las clases del
profesor, ya que el ajuste que
se realiza entre las
estudiantes promueve el
aprendizaje y a la vez
complementa lo que el
profesor no logra percibir.
(Topo)
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larga” “con b larga, confirma el
profesor”

Contindan el ejercicio
trabajando en grupo, donde la
estudiante 3, que no tiene pizarra,
le va diciendo a la de la izquierda
del profesor los numeros de los
puntos que debe marcar: “4:6, 1:2,
1.”

Continuan el ejercicio con
distintas palabras. Las estudiantes
se ajustan entre si, usando muchas
veces signos, mas que palabras.

Escena 4: correccion.

“listo, -dice el maestro-
muéstrame a ver, yo voy a
corregir” — toma la pizarra con las
hojas de la estudiante de la
izquierda. - pasa sus manos por
los puntos y le dice: “uy, esta
primera si te qued6é muy mal”
“;si? -pregunta la estudiante-
“sera que la cogi mal” “parece que
la cogiste al contrario — dice el
profesor- “como asi, profe?” -
pregunta la estudiante 3- “;asi?” -
me mira buscando confirmacion-
acomoda la pizarra en el papel.

Profesor: “pero aqui si
escribiste mejor -sigue leyendo
con sus dedos- aqui si escribiste
perfecto”

Le pasan el de otra estudiante.
El maestro pasa sus dedos y le
dice: “escribelo ojala con dos

Trabajando en grupo con
el profesor. Es una forma que
permite el aprendizaje
conjunto, con una
retroalimentacion inmediata.

El profesor desarrolla
ajustes sobre el proceso y
ciclos de correccién, como
un bucle que se repite cada
cierta ejecucion. (Crono)
Esto implica un cambio en el
medio didactico, definiendo a
la vez la forma de la
correccion. (Meso)

El profesor continta
retroalimentando la ejecucion
de la estudiante. Aunque hay
un plan de trabajo general,
los ajustes se hacen sobre
cada ejecucion.

El saber de la
discapacidad le
aporta al maestro
formas de conducir
el proceso de cada
estudiante al
interior del grupo,
anticipando las
dificultades y
expresando
soluciones.

El saber de la
discapacidad le
permite marcar este
ciclo de acuerdo
con el material que
esta usando.
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hojitas, porque esto es muy
delgadito y el Braille no da lugar a
es0.” Sigue leyendo y senala:
“Bueno chicas, yo les voy a,
bueno, Carolina pésale la pizarra a
Yuri Milenay Lorena a Camila.
Yo les voy a indicar un poquito”

“Pero profe, es que estamos
confundidas -sefiala la estudiante
3- como se ubica la pizarra” —
intentan hacerlo juntas- “espérate
un momentico” le dice el profesor.
“muéstrame a ver la pizarra — la
toma con las manos — la pizarra se
ubica asi -demuestra con el papel-
pero el ancho debe ser al menos el
mismo de la pizarra. Porque como
estaba no.... Siempre tiene que
dar el ancho de la pizarra. Vamos
a escribir. Entonces uno las sujeta
aqui asi, -coloca el papel y cierra
la pizarra- entonces, con este, se
escribe por ejemplo baca. -toma el
punzon con la mano derechay lo
guia sobre cada signo generador
en la pizarra con los dedos de la
mano izquierda, cosa que las
estudiantes hacen visualmente- las
estudiantes observan y asienten.

“escribe uno de derecha a
izquierda -continua el profesor y
coloca otras palabras- entonces
para leer, ustedes sacan la hoja de
aqui, la voltean y empiezan”. -lo
hace, siguiendo los puntos y
diciendo en voz alta cada palabra.
Comienza otro turno. Las
estudiantes colocan el papel y se
ajustan unas a otras, pero el
profesor percibe cierto desacuerdo
y sefiala: “a ver, perdon, Yuri,
préstame a ver como lo estas
haciendo” -toma las hojas de la
estudiante y la pizarra- “parece
que estd demasiado gruesa —

El profesor demuestra
cdmo se coloca el papel, se
toma la pizarray el punzony
se escriben los puntos.

El profesor contintia con
la demostracion, esta vez con
la forma de continuar la
escritura una vez se termina
el parrafo -marcado por el
espacio en la pizarra- cada
vez que el profesor
demuestra, introduce un
cambio en el medio didactico
porque no solo ejemplifica lo
que se viene haciendo, sino
complejiza la tarea.
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desdobla las hojas- tal vez las
podemos colocar hasta asi” —
muestra. - y empieza a escribir.
“cuando terminen en esta celdita -
muestra la final- abres la regleta y
acomodas asi para el siguiente
parrafo”

Profesora N.

Clase de Psicologia de la Discapacidad, dirigida a estudiantes de Derecho, Enfermeria,
Odontologia y Psicologia entre otros. Clase transversal. Tema de las sesiones grabadas:

Discapacidad, definicion y caracteristicas.

Descripcion. Anélisis. La experiencia de
la discapacidad como
saber

La profesora se situa al frente La profesora busca la

de la clase, sentada en su sillade | mejor forma de adaptar el
ruedas. Les pide a los estudiantes | espacio, la disposicién de los

que se sitlen de manera que estudiantes y su condicion
puedan verla, ya que no estard de | particular (silla de ruedas)
pie en ningun momento. para desarrollar la clase.

Escena 1: Presentacion.

La profesora comienza con el La profesora define el
concepto de discapacidad: “es un | concepto base a trabajar en
consenso trabajado con todos los | estay las clases proximas.
participantes en la construccién Toma distancia del concepto
de politica pablicay es, primero | expresado tedricamente y lo

que todo, una relacion. Es el contextualiza con la realidad
resultado de la relacion con cotidiana de una persona con
distintos entornos, donde se discapacidad. (meso)

presentan limitaciones y barreras
al desempefio pleno. Esto lo
vieron ustedes con el ejercicio
anterior en donde se les hizo
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énfasis en identificar barreras y
facilitadores. Un tema es la
deficiencia, que es toda esta parte
bioldgica que ustedes vieron,
como las estructuras corporales, y
otro es el tema de los procesos de
participacion que puede tener el
individuo. Cuando yo tengo lo
uno y sumo lo otro estoy
hablando que tengo una
discapacidad... que me permite el
desempefio y la participacion. A
ver, muchachos: es que es muy
diferente una lesion temporal o
una limitacién temporal, porque
me limita durante un tiempo
especifico, a tener una
discapacidad en donde yo tengo
que resignificar mi proyecto de
vida. Esto es lo que mas le cuesta
a la poblacion con discapacidad:
qué hago yo con la forma como
estoy cuando quedo o inclusive
cuando nazco con una
discapacidad. Posteriormente
nosotros cuando veamos
legislacion, vamos a trabajar con
los conceptos que maneja la
convencion internacional sobre
los derechos de las personas con
discapacidad. Quiero que tengan
claro que este concepto es el que
maneja la politica publica del
distrito de discapacidad; y esta en
el marco teorico de la
clasificacion internacional del
funcionamiento.”

Coloca otra diapositiva. “Esta
es la topografia de discapacidad
que ustedes van a trabajar
conmigo. Ustedes no van a salir
expertos en el tema; pero es
bueno que se vayan con
caracteristicas generales para que
en el momento en que usted se
encuentre con una persona de este

Define desde el principio
una perspectiva relacional
para entender el concepto de
discapacidad

La profesora utiliza la
contextualizacion del
conocimiento tedrico con la
experiencia vital de las
personas con discapacidad
como un puente para lograr
comprension.

Cambio en el medio
didactico. (meso) Pasa de la
definicion general a la
clasificacion de la
discapacidad de acuerdo al
tipo de lesion. Presenta el

panorama general a explorar.

(Crono)

El saber de la
discapacidad se
incorpora
contextualizando los
aspectos
eminentemente
tedricos,
complementandolos.
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grupo poblacional usted tenga los
minimos de comprension
necesaria; vamos a ver entonces
los minimos que quiero conocer
para trabajar indistintamente de
donde yo esté parado. Si lo estoy
desde las ciencias politicas, desde
la ingenieria y la odontologia, la
comunicacion social, etc. Esto es
importante que ustedes empiecen
a incorporarlo dentro de su
lenguaje y para identificar
informacion. Entonces vamos a
empezar a trabajar el tema de
discapacidad fisica que ustedes lo
conocen como discapacidad
motora, que se lo vamos a trabajar
hoy. Vamos a trabajar también la
discapacidad sensorial, dividida
en visual y auditiva, en este tema
vamos a ahondar un poco sobre la
mitad del semestre, trabajando la
lengua de sefias y el Braille como
sistemas de comunicacion.
También vamos a trabajar
discapacidad intelectual que como
se conoce en el medio y ha ido
cambiando como discapacidad
cognitiva. Esa la vamos a revisar
en términos generales. Vamos a
ver también la discapacidad
mental que hoy en dia ya no se
Ilama mental sino discapacidad
psicosocial. También vamos a
hablar de la discapacidad multiple
que es la suma de algunas de las
anteriores. Es decir, tener, por
ejemplo, discapacidad fisica y
auditiva. Se acentlia més este
concepto de discapacidad
multiple cuando, por ejemplo,
existe discapacidad intelectual y
fisica al mismo tiempo.”

(Clase 2. 05:59)

En la medida en que
presenta el panorama general
a explorar en el semestre, va
introduciendo aspectos de
naturaleza teorica que
contribuyen a definir cada
una de las clasificaciones.
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“Yo escuchaba, o a veces
ustedes encuentran mucha basura
informatica en la red como por
ejemplo afirmaciones tales como
que la discapacidad auditiva es
fisica. Entonces pilas con eso
porque eso no es asi. Una cosa es
la discapacidad fisica y otra cosa
son las discapacidades
sensoriales. Pero eso se debe a
que todo el mundo hace una
relacion con lo que puede ver: es
decir que la persona que tiene
discapacidad es aquella que no se
puede movilizar, que esté en silla
de ruedas, que utiliza algo, que no
puede ver, digamos que son las
mas conocidas.”

EEstudiante 1: “un mudo
también es sensorial” “coémo?”
Pregunta la profesora: “mudo”
repite el estudiante. “Si, claro”
dice la profesora. “Que es
diferente, es diferente ser sordo a
ser mudo”. Sefiala los logos que
estan en la diapositiva. “Estas son
las diferentes formas en como se
identifica: por ejemplo cuando
uno viaja y esta en otro pais 'y en
otros escenarios, ve que estos
logos se utilizan. Cuando estamos
aqui en Colombia, y uno va
manejando ve que casi todos
utilizan el logo de la silla de
ruedas como genérico... y uno ahi
atras pitandole al sordo. Uno no
sabe qué tipo de discapacidad
tiene la persona que esta al frente.
Otro ejemplo son los colectivos

Contextualiza el

conocimiento tedrico con su

propia experiencia.

La profesora utiliza los

saberes de su propia

experiencia para presentar y
organizar la informacion.

El saber de la
discapacidad se
muestra como el
resultado de un
proceso de
elaboracion de la
propia experiencia
confrontada con lo
tedrico y expresada
en contextos
especificos.
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que transportan personas con
discapacidad intelectual, que no
utilizan el logo que corresponde.
Entonces es importante que
ustedes sepan que estos logos
existen y que no es sélo el de la
discapacidad fisica como
sefialamos al principio.”

Continua sefialando los
tiempos en los cuales se va a ver
cada uno de los temas.

“Un aspecto importante frente
a lo que se va a ver lo que tiene
que ver con la discapacidad
psicosocial... nos vamos a
detener un poco en el manejo del
autismo. Muchos creen desde sus
conocimientos que tener autismo
es una discapacidad intelectual.
Entonces pilas, que esta
considerado dentro de la
discapacidad psicosocial. Es alli
entonces donde lo vamos a ver.
De hecho, Bogotj, el distrito
capital tiene algo y es muy
acentuado en eso, digamos que la
sociedad civil hizo unas pugnas
muy fuertes para decir: oiga, no,
espere, que un tema es tener una
discapacidad intelectual y otro
tema es una discapacidad mental.
Nosotros queremos ser
reconocidos, como es en el
mundo en el tema de la
discapacidad psicosocial.”

(9:46) Empieza con el tema de
discapacidad fisica.

Ejemplificaciones con lo
cotidiano.

La profesora introduce
otros elementos de
comprension. (Meso)

(Crono) Sigue presentando
la secuencia tematica.

La profesora hace
referencias a colectivos como
forma de ejemplificacion.
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Escena: Experiencia propia
docente.

Parte de la definicion general.
Se refiere a esta, sobre todo desde
su vivencia.

“Miren, a veces la gente se
deprime, -dice- por otras cosas
como ustedes: o porque les
terminaron, o porque los dejaron
metidos, porque no les va bien en
la U, porque tuvieron dificultades
con sus padres.... Este grupo
poblacional se deprime por cosas
del estilo de que siquiera me
puedo mover no puedo pasar otro
salon de la Universidad, por qué
porque el entorno no esta
accesible, no esta apto para ello
pueda ser autbnomo en moverme
de un lugar a otro.... Entonces las
preocupaciones son otras, no son
exactamente las mismas; por
ejemplo, cuando yo me siento a
hablar con un chico en Europa o
en Estados Unidos y nos ponemos
a hablar del tema, yo creo que las
preocupaciones de €l son las de
un ser humano comdn y
corriente. ... Mis preocupaciones
todavia son: yo quisiera poder ir
al colegio, quisiera poder ir a la
universidad, que mis derechos
fueran una realidad... eso forma
parte de lo que nos diferencia
entre paises desarrollados y paises
en vias de desarrollo; y asi
también es entre las zonas
urbanas pobladas y los territorios
rurales. Cuando tl bajas a esos
municipios te das cuenta que es
muy diferente la forma en como
se entiende la discapacidad y que
no se puede aplicar la misma
comprension que en la ciudad.”

La profesora aborda el
tema desde su propia
experiencia en silla de ruedas
y CONn personas con
discapacidad. (Meso)

La profesora utiliza la
referencia a contextos y
experiencias diversas como
estrategia de presentacion del
tema.
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Presenta el tema de lesiones
medulares y temas conexos.
(Amputaciones, Imoc, espina
bifida, distonia, acondroplasia)

“Vamos hablar del tema de
lesiones medulares. Aqui van a
conocer un poquito de su
profesora... se acuerdan que les
decia la primera sesion que mas
adelante irian conociendo de mi?
Digamos que estos son los
procesos por los cuales se
empiezan a conocer de mi... Un
poco mas alla de lo que es ser
profesora, sino de lo que es ser
persona con discapacidad. Aqui
les voy a explicar como con
plastilina este tema porque quiero
que todos tengamos la misma
comprension: tenerme paciencia
aquellos que vienen de las
ciencias de la salud, a quienes
puede parecerles muy facil ciertos
conceptos que no lo son personas
que por su carrera no han entrado
antes en estos temas. La lesion
medular hace parte de la
discapacidad fisica, involucra una
pérdida parcial o total de la
sensacion y o del movimiento,

(Meso) La profesora
recurre a su historia de vida
para ejemplificar el tema de
lesiones medulares.

La profesora mantiene la
referencia a personas con
discapacidad, como forma de
definir la discapacidad.
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dependiendo de donde esté
ubicada. En la diapositiva (Antes
sefiala los aspectos anatémico —
fisiolégicos de la columna
vertebral y la médula espinal) se
muestran las distintas zonas de la
columna vertebral: de abajo
arriba, sacra, lumbar, torécica o
dorsal y cervical.” — sefiala la
diapositiva en la zona sacro —
lumbar- si yo tengo una lesién a
esta altura, y de las dificultades
que puedo tener: dificultades
controlar el intestino, la vejiga, la
funcion sexual -que ahora vamos
a hablar de eso- relacionadas con
la altura de la misma lesion. Esto
nos permite entender algunas
cosas de politica que uno muchas
veces no comprende: estas
generalidades permiten
comprender otros aspectos como
la participacion del individuo. Si
estoy en la zona lumbar, los
mausculos de las piernas se veran
afectados; si la lesion esté entre
T8y T12, va tener dificultades en
musculos abdominales... es decir,
que por mas que su profesora se
ponga a hacer ejercicios para los
abdominales no los va a
desarrollar, ¢por qué? Porque si
yo les digo que soy una persona
con una lesion en C6, implica que
de ahi hacia abajo todo lo anterior
esta alterado... si la lesion es a
nivel sacro, seran
fundamentalmente las piernas...
el compariero que entrevistaron
algunos de los estudiantes tenian
una lesién, jen donde?” pregunta
“T4” contestan “Y como se
llama” “Avelino”, dice uno de los
estudiantes del grupo. (21:15)
“Entonces Avelino por ejemplo
va a tener dificultades —dice la
profesora — en controlar musculos

(Crono) la profesora va
desarrollando el tema en
forma de relato expositivo.

La profesora se refiere a si
misma como ejemplo.
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pectorales, masculos abdominales
6rganos como el intestino, la
vejiga y los musculos de las
piernas, ademas de la funcion
sexual. Asi que, a medida que sea
mas alta la lesion tiene uno mayor
dependencia y menor autonomia.”

“Entonces,” -pregunta un
estudiante- “necesariamente todo
se afecta 0 puede ser sélo de
manera parcial” “todo se afecta,
en mayor o menor grado -
contesta la profesora-
“dependiendo del impacto. Es una
buena pregunta y ahora vamos a

(Meso) Ejemplifica con el
caso de una persona que
entrevistaron los estudiantes,
para hacer avanzar la
comprension.

El saber de la
discapacidad se
expresa en
comprensiones
distintas,
construcciones
alternativas a las
definiciones que se
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ampliar la respuesta. Por ejemplo,
ustedes tienen una profesora” -
refiriéndose a si misma- “que
tiene una lesién T4, por lo que de
ahi hacia abajo todo
absolutamente esté afectado; sin
embargo también depende de
cdémo se realice el proceso de
rehabilitacion de uno: en este
curso no tenemos enfermeras,
pero cuando uno hace este
ejercicio con enfermeras ellas le
ayudan mucho a uno en
autonomia... ustedes tienen que
meterse dentro de su chip que lo
que tienen que hacer es ayudarle a
este grupo poblacional a alcanzar
su autonomia; asi por ejemplo, yo
soy odontologa y tengo en mi
unidad, un chico que tiene
digamos una C7, donde ya
también se me estaban alterando
los movimientos de los brazos por
ejemplo la mufieca y tengo que
hacer el ejercicio de salud oral, el
cual al verlo digo: Uy, yo no
puedo hacer nada, como va a
hacer su salud oral, ustedes tienen
que buscar todas estas
herramientas, todos eso que ven a
lo largo de sus ciclos
fundamentales, para incorporarlos
dentro de este chico que lo pueda
hacer de manera independiente,
no de manera dependiente porque
lo que mas frustra a esta
poblacion es que dependa del
otro. Y si yo no tengo habilidades
sociales, soy una persona timida,
que necesito la ayuda del otro, -
los psicologos tienen que trabajar
con esta poblacion las habilidades
sociales, no se pueden quedar
creyendo que a partir de la
personalidad es que éste puede
salir adelante. Uno tiene que
desarrollar habilidades sociales

La profesora ejemplifica
con su propia situacion y
contextualiza con su
experiencia. Este recurso le
permite mantener claro el
doble lugar: como Profesional
y persona con discapacidad
que ensefia sobre el tema. Sin
embargo, trasciende
permanentemente la
informacion que podria
encontrarse en los textos,
hacia significaciones mas
complejas, contextualizadas.

tienen desde la teoria:
el saber de la
discapacidad,
conteniendo lo
tedrico, lo
experiencial y lo
contextual, es un
cuerpo de
conocimiento que
redefine las
comprensiones
construidas cientifica
y culturalmente. Por
lo anterior, el saber
de la discapacidad no
estd completo si le
falta la elaboracion
de las personas que
viven las situaciones.
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para poder decir: hola como estas,
¢me puedes ayudar? Eso cuando
estas aqui, sentado no es tan facil
en el dia a dia... o sea para entrar
al bafio, para bajar, parair ala
cafeteria, coger el Transmilenio, o
sea que tu todo el tiempo que
estés diciendo me ayudas, me
ayudas, no es un ejercicio facil...
mas con todos estos compromisos
de orden fisiolégico, que se
involucran todos. En muchos
procesos de rehabilitacion
depende de si a uno se le nota o
no. Yo, su profesora que tiene una
lesidn alta, hagan de cuenta que es
debajo del busto, ¢entonces uno
qué no tiene? Tronco. Es decir
que uno no puede estar, digamos
que asi -sefiala la postura erguida-
cuando tienes un proceso de
rehabilitacion adecuado, td
puedes manejar eso, aprendes a
manejarlo. Pero si yo estoy aqui
por ejemplo, y ella viene me hace:
“que hubo” y me da una palmada
en el hombro, yo me caigo.
Porque no tengo los masculos
toracicos funcionando. Yo me
puedo ir de lado, lo que pasa es
que uno con los apoyos empieza a
organizar estas situaciones...
digamos, ustedes no se dan
cuenta, pero uno se esta teniendo
con el brazo, si se va a agachar se
coge para poder levantarse; esto
yo no lo hago como todos
ustedes, que se pueden levantar; si
yo me caigo ahi me quedo: no
pudo levantar, lo que yo hago es
utilizar apoyos todo el tiempo.
Ahora si yo utilizo una ayuda
técnica que no me es favorable,
COMO me VoY a Ver: asociado con
la enfermedad... es como cuando
ustedes, chicas se ponen, y los
chicos las miran, tacones altos y

La profesora utiliza el
recurso de la ejemplificacion
con lo cotidiano, para ampliar
la comprension.
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una minifalda corta, ;cémo se
ven? Mucho mejor, el cuerpo
mas estilizado. Todas esas
ayudaditas también las
necesitamos nosotros desde donde
estamos. (26:04) y las ayudas
técnicas nos ayudan mucho a eso.
Los ingenieros también nos
ayudan mucho. Se acuerdan
cuando vimos los modelos, por
ejemplo el modelo de estudios
tecnoldgicos, ellos nos facilitan
mucho para la proyeccion que
gueremos darle al propio mundo.
No es fécil llegar a esto, pasan
afios y la persona sigue ahi... por
ejemplo si hablamos de un caso
de discapacidad adquirida, una
lesion medular, soy una persona
de 25 afios, terminando la
Universidad por ahi en 10°, tengo
un accidente y paso a ser una
persona dependiente, con todas
estas problematicas -sefiala la
diapositiva- porque efectivamente
lo son, aunque uno las aprenda a
manejar. Por eso a su unidad
sefiores y sefioras odont6logos, no
les va a llegar tan facil un chico
de estos, porque vienen de un
manejo del proceso de
rehabilitacién que no tenemos ni
idea de qué va, si es una persona
como yo que hoy en dia puedo
hablar del tema o si es una
persona a la que hace muy poco le
paso esto; es completamente
diferente.”

La profesora utiliza la
demostracion como forma de
reforzar el mensaje.

(28:04) “Ahora hablemos de
las personas que tienen
dificultades con el control de la
vejiga y los intestinos muchos de
ellos llegan al consultorio del
psicologo vy le dicen Doctora,
usted no tiene ni idea de lo que
me paso. -Y no hablo de mi,

(Meso) La profesora
introduce continuamente
nuevos conceptos en su
exposicion.
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porque conmigo tendrian alguna
referencia, hablé de una psicéloga
0 un psicélogo que no tiene ni
idea de discapacidad- no tienen
idea de lo que es estar orinado
todo el tiempo... no tiene ni idea
que es no sentir que usted hace
del cuerpo. Yo antes iba al bafio
solito, es automatico. Ahora yo no
controlo eso. ¢Usted sabe por qué
YO Nno quiero ir a estudiar? Porque
Y0 no sé cuando me orino, yo no
sé cuando hago del cuerpo. Y
entonces, si situaciones como
éstas no estan controladas, como
quiero hacer un proceso de
inclusion social, s, aunque yo En general, la profesora
tenga las capacidades como coloca el tema en el campo de
cualquiera para concursar por un | la experiencia con la

empleo, estas situaciones todavia | discapacidad, haciendo una

me generan unas dependencias.” | complementacion importante
a la presentacion del mismo.

Profesor G.

Atencion educativa a personas con discapacidad. El tema central de las 3 sesiones es la
definicion de discapacidad. Propone exposiciones, la realizacion de un afiche y conversatorios

sobre qué es discapacidad.

Descripcion. Analisis. La experiencia
de la discapacidad
como saber

Escena 1: Conversacion sobre la El profesor utiliza una
pelicula Black. pelicula para promover la
discusion y asi movilizar el
medio didactico (meso)

El maestro recoge con los
estudiantes lo que se ha venido
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haciendo y hace el recuento de las
tareas y responsabilidades. Para la
sesion, sugiere:

“hoy vamos a hacer un cierre de
la actividad pasada. Conversemos
un poquito sobre la pelicula. Qué
pensaron, qué sintieron, qué
vieron... qué piensan que se puede
cambiar...no de la pelicula, pero si
de la cotidianidad, por ejemplo. A
ver, ¢quién puede hacer un
resumen?

Estudiante 1: “Pues la pelicula
es sobre una nifia que nace con
discapacidad y ella es ciega y es
sorda. Demasiado complicado,
entonces era como un animal que
no, pues respondia como un animal
y entonces el papa no sabia qué
hacer con ella, en un momento ella
casi mata a la hermanita porque la
estaba consintiendo” (el maestro se
acerca al estudiante para escucharle
mejor) “entonces la mama la queria
meter al manicomio porque decia
que con ella no se puede hacer
nada... en esas aparece un profesor
que esta un poquito loco (risas, el
maestro también) pues no tanto... y
Ilega a la casa. Entonces la forma
en cdmo empieza a ensefiarle al
papa no le gusta, tampoco le gusta
que llega ese sefior y empieza a
tener més autoridad que yo sobre
mi hija y sobre mi casa. Entonces
lo echa de la casa y le dice que no
lo contratara. El papa tiene que irse
de viaje y entonces el profesor
habla con la mamay le dice que no

El maestro propone
algunas pistas para discutir
sobre los mensajes
contenidos en la pelicula.

El profesor insta a uno de
los estudiantes a asumir un
rol mas activo, pidiéndole
que cuente a su manera la
pelicula. (Topo)

El Profesor debe acercarse
a los estudiantes para
escuchar lo que dicen, ya que
no escucha bien. Les ha
invitado a estar en circulo y
atiende a cada uno
cuidadosamente.
(Adaptacion)
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envie a su hija al manicomio y que
él le puede ensefiar. Se pone como
ese reto de ensefiarle, como su
méaxima ambicion en la vida al fin
la puede lograr. En esos 20 dias
que el papa esta fuera el trata de
ensefiarle, pero es muy dificil, es
como ensefiarle a una pared. Pero
en el Gltimo momento cuando llega
el papa ella puede interpretar y
decirle a él que es el agua. De
alguna manera su percepcion de
qué es el agua y puede hasta
pronunciar con la boca. Entonces el
papa queda aterrado y se sorprende
de que ella pueda aprender. De ahi
en adelante el profesor se queda
muchos afos con ella ensefiandole.
Ella aprende a comunicarse muy
bien, aprende a ser una persona
muy normal, para mi,
supremamente normal. Luego ella
quiere entrar a la universidad y el
profesor le ayuda. A este le
empieza a dar Alzeimery se le
olvidan las cosas. Ella demora unos
diez afios para graduarse”
Estudiante 2: “no, mas, como
veinte, porque ella tenia como
cuarenta cuando se gradud” “si”
estudiante 1: “Como 20 (13:20)
“pero en ese lapso a ¢l se le olvidan
las cosas y la deja botada, se le
olvida” luego el profesor
desaparece, ella se gradia y un dia
lo vuelve a encontrar y la mision de
ella se transforma: la mision de ella
es hacer que ¢l recuerde.”
Estudiante 2: “ella siempre
reprobaba porque era muy lenta”
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Escena 2: la pelicula es muy
chévere. (video 1.3)

El maestro se sienta cerca de los
estudiantes dispuestos en circulo,
para desarrollar una conversacion
mas cercana. “la pelicula es muy
chévere — empieza- es buena. A mi
gue no me gusta: que esta hecha
para que uno llore: la masica, la
ambientacion, los dialogos... esta
hecha para que uno llore. De
hecho, si miran a la mam4, toda la
pelicula llora. Y a ustedes, ¢qué les
hizo sentir?

Estudiante 3: “impotencia, al
ver como él sufria tanto para
explicarle y ella lo golpeaba, le
tiraba la comida... uno ve que el
proceso de educacion es el triple de
lo que es normalmente...es muy
grande el esfuerzo que esta
haciendo.”

Estudiante 4:” A mi me hizo
preguntarme, ¢qué ird a hacer?,
porque en esos casos uno no sabe
codmo tratar a esta paciente” el
maestro se levanta de su sillay se
acerca a la estudiante que habla,
situdndose cerca. Se inclina para

A partir del recuento que
hace el estudiante se empieza
a dar una complementacion
grupal de la historia. (topo)

El profesor propone una
critica a la pelicula como
forma de modelar un analisis
mas alla de la descripcion de
lo que sucede. (meso)

Pregunta por los
sentimientos, mas que por las
ideas. Esta clave de entrada
permite que la participacion
se haga mas cercana a los
estudiantes.

La entrada por lo afectivo
le permite al profesor
acceder a las
representaciones que los
estudiantes tienen. (meso)

El saber de la
discapacidad se
convierte en la base
para estructurar la
ensefianza en todas
sus partes.
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mirarla cuando habla, en actitud de
extrema atencion. “qué ird a hacer
el tipo para ensefiarle, 0 como es la
modalidad de atencion para este
tipo de personas. Y cuando el tipo
empez6 como la imitacion del
movimiento de los labios y a
escribirle las cosas en la mano... el
problema es que la nifia no
entendia el concepto. Ella decia
agua, pero no sabia que era agua.
Entonces ese era el reto del
profesor: ella repetia lo que él le
ensefiaba, pero no sabia el
significado. Entonces yo senti que
me conecté bastante con la pelicula
para saber codmo es que se debe
tratar ese tipo de educacion. Es
bastante complicado y uno se
siente como impotente, como decia
la compaiiera.”

El maestro pone atencion
cuidadosa a lo que dicen los
estudiantes. Se acerca a la
estudiante que habla.
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“Ustedes que piensan de la
familia” pregunta el profesor.

Estudiante 1. “Pues el papa es
como el tipico hombre que trata de
sacar los problemas por la
tangente. Pues, no sirvio, entonces
dejémoslo asi. La mama, el amor
de madre tan grande, no hay nada
mejor que la mama. Todo el tiempo
tratando de proteger a su hija...
también de todos modos muy
sobreprotectora, porque yo pienso
que ella desde el principio habria
podido hacer muchas cosas, 0
haberle ensefiado desde el principio
pero ella la dejaba también en sus
caprichos y que hiciera lo que
quisiera.” “A mi hay una escena
que siempre me ha llamado la
atencion, - interviene el maestro- y
es cuando ella esta caminando y
tumba la lampara, e incendia el
comedor, ;es culpa de la nina?”
Estudiante 1: “no, es culpa de los
padres, como van a dejar una
lampara ahi” Profesor: “es del ama
de casa: yo como voy a poner
encima una mesa un candelabro
donde hay una china que camina
asi” -hace la demostracion- para no
caerse” muchas de las situaciones
que se pueden decir pueden
preverse. Ustedes se dieron cuenta
que la familia de ella era gente que
tenia plata; si yo tengo plata, y

El profesor aparentemente
cambia el punto de atencion,
pero sigue en un aspecto mas
vinculado con lo afectivo,
que con lo tedrico o lo
procedimental.

El profesor define el
aspecto que quiere enfatizar:
el soporte familiar y de
entorno inmediato que se
muestra en la pelicula.
Muestra una perspectiva
relacional de la discapacidad.

El saber de la
discapacidad se
expresa también en
las formas de
acompafamiento,
en la forma de
presentar el medio
didactico y en los
tiempos que el
maestro sigue...
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tengo una casa grande y bonita,
debo tener minimo alguien que la
vigile... como es posible que los
nifios se metieran a la casay le
colgaran latas a la nifia en la
cintura... muchas veces el
desconocimiento lo que genera es
frustracion y termina pasando lo
que pasaba: el papa ya no se la
aguantaba, no la toleraba, la mama
termina luchando entre el
cansancio y el amor, y nadie
pensaba que podia educarse la hija
porque todos la veian como no
educable... la percepcion que yo
tenga del otro hace que yo lo
asuma de una forma; pensemos en
el profesor: €l era medio altanero
con el papa y no le ponia cuidado;
como el sefior no tenia mucha plata
entonces le afectaba el ego. Ahi
hay una primera idea: nosotros
como profes la tengamos clara: a
pesar que yo no sepa como, tengo
claro que cualquier ser humano,
sea cual sea su condicion, puede
aprender. Cuando yo tengo esto
claro y me llega un chino con una
condicion particular entonces ahi si
busco el como. A mi me llama la
atencion de la pelicula no tanto por
la historia de la vieja -finalmente
Y0 conozco a muchas personas con
discapacidad que estan en
situaciones similares- me llama la
atencion es por el profe. Porque
finalmente es el profesor el que
genera todo ese cambio; me parece
que la pelicula muestra que a pesar
de las condiciones la gente
conserva su humanidad. En el caso
del profe al final no recordaba
nada, pero cuando la chica le llega
con el diploma él celebra como él
sabia hacerlo: bailando. Porque
aqui si se acordd a pesar de lo que

Demostracion del
profesor sobre la forma de
caminar de la nifa
sordociega.

El profesor define la
percepcién del otro como la
base del tipo de atencion, ya
sea familiar o educativa y
ubica al profesor como
alguien que no
necesariamente debe conocer
todas las estrategias, sino
tener claro su rol y su
confianza en que el nifio
pueda aprender.
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los médicos decian que el ya no
recordaba nada. Eso me gusta.”

El profesor relaciona su
propia experiencia 'y
contextualiza lo que, a su
parecer, es el aspecto central
del mensaje de la historia: El
profesor.

El profesor recoge lo que
los estudiantes plantean y
propone construcciones a
partir de alli. (meso)

El saber de la
discapacidad se
expresa en este
caso proponiendo
comprensiones que
no emergen en la
conversacion y que
no se plantean
inicialmente.

Escena 3. Baston.
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“Qué mas les llamo la atencion
de la pelicula? -Pregunta el
profesor. Estudiante 3: “La actriz
era una persona con discapacidad?”
El maestro se acerca a la estudiante
que pregunta y le pregunta: ;,coOmo?
La estudiante repite la pregunta y
complementa: “es que me parece
que el mensaje de la pelicula es
claro con respecto a la inclusion,
pero también representa una
parodia: es verdad que la chica es
sordociega, ¢pero por qué tiene que
caminar por con las piernas y los
brazos abiertos?” “Cuando yo
empiezo a caminar asi -sefiala el
maestro- se debe un poco a la
inseguridad... por ejemplo si yo los
pusiera a caminar a ustedes con los
ojos tapados, la mayoria caminaria
asi -demuestra la forma
extendiendo excesivamente las
piernas al dar el paso hacia
adelante- tiene que ver basicamente
con procesos de aprendizaje. De
hecho ustedes se dan cuenta que
ella empieza a utilizar el baston
después de 20 o 25 afios, cuando
fue a entrar a la universidad, pero
estos procesos para que sean
adecuados deben desarrollarse
desde muy pequefios. La
utilizacion del baston supone
aprender una técnica, que implica
que cuando yo doy el paso con el
pie izquierdo del baston va a la
derecha y viceversa -hace la
demostracion- eso permite
anticipar para el paso siguiente.
Eso requiere que alguien me
ensefa la técnica, si nadie lo hace
yo lo hago de la mejor manera que
puedo; puede que no sea la mejor
técnica pero de la que yo logré
desarrollar... la pelicula hace
mucho énfasis en mostrar los

El profesor utiliza ahora
una pregunta abierta para
explorar otros aspectos.
Sobre la pregunta de la
estudiante, aprovecha para
hablar de caracteristicas
especificas de la
discapacidad (sordoceguera)

El profesor demuestra
como se afecta la
deambulacion con la
limitacion visual.

El maestro demuestra
cOmo usar el baston.

El saber de la
discapacidad le
permite al maestro
hacer
demostraciones
relacionadas con
otras alteraciones
funcionales que no
son la propia.
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aspectos pedagdgicos pero no toma
en cuenta a los terapéuticos, que
hoy en dia se ocupan de este tipo
de procesos: orientacion y
movilidad -aunque esto o lo
ensefian los profesores- y como
hacer que la casa sea segura, por
ejemplo, una sefializacion con
sogas que permite que la soga me
vaya llevando... pero esas son
cosas que los papés nunca vieron,
nunca hicieron. Eran técnicas que
ella debia conocer, pero alguien lo
cogié muy tarde, lo cual lo hace
mas complejo. La pelicula es
medio méagica por qué muestra que
ese proceso se desarroll6 en 20 dias
lo cual no es posible.” (17:00, clase
1.3)

El profesor contextualiza
la teoria con base en su
experiencia con la
discapacidad. La lleva a
observar los procesos desde
la vivencia cotidiana y eso
aporta una mirada especial.

El saber de la
discapacidad
implica un
conocimiento
mucho mas alla de
lo que se podria
pensar desde el tipo
de limitacion
funcional propia.

466




Profesor JC.

Clase 2: Creatividad y desarrollo. Tema: Creatividad y discapacidad. Escena 5: el maestro
elabora una conclusién. Clase con interprete. El profesor habla todo el tiempo al grupo, a veces a

la intérprete. ..

Descripcion. Anélisis. La experiencia de
la discapacidad
como saber

El maestro sefiala: “Esta el La mediacion de la

gobierno y estan ustedes. ¢De intérprete constituye una
quién es el compromiso creativo? | adaptacion del ambiente para
“De nosotros”-dicen los hacer posible la

estudiantes- “listo”, sefiala el comunicacion entre el
profesor. “ustedes, ahora, con profesor y los estudiantes; al
todas sus posturas filosoficas, su | mismo tiempo, es una
participacion y comentarios, demostracion del uso de

excelentes, muy buenos. Yo, juan | lengua de sefias.
Carlos, comparto lo que plantean.
Pero, lo importante es que ustedes
mismos empiecen a generar
proyectos a futuro para los nifios,
para que ustedes sean
responsables como
psicopedagogos. Pero, entonces,
cdémo voy a hacer con el nifio que
tiene problemas y eso esta en la
familia.... Pues creen estrategias
creativas que ayuden a impulsar
el desarrollo del nifio. Frente al
diagnostico — deletrea a la
intérprete la palabra- se los dan a
las familias y, ¢qué hacen ellos y El profesor define

el nifio con eso? Pues continlia aspectos de rol del docente
teniendo su problema psicoldgico | frente a los nifios a quienes se
con el diagnéstico que le dieron. | diagnostica.

¢DoOnde esta la motivacion?
¢DOnde esta su interés
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profesional? -tome su
diagnostico, que a mi ya me
pagaron- no.... no estoy de
acuerdo con que funcione asi.
Aqui en la universidad
pedagdgica es importante ser
objetivos con la forma de educar,
con el desarrollo de ustedes como
profesores enfocado a los nifios.
Lo publico es importante, mas
alla de la critica. ¢ Alguna
pregunta?”

“claro, -dice el maestro- estoy
de acuerdo. Es siempre
importante el compromiso social.
Con su comunidad, con su pais.”

Frente a otra participacion en
el mismo sentido de otra
estudiante, el profesor sefala,
tomando como ejemplo las
diferencias entre sociedades como
la colombiana y la cubanay lo
que se ofrece como formacion a
las personas, en el fomento de su
creatividad, una pregunta:
“;Coémo se desarrolla la
creatividad con la discapacidad,
con las personas sordas, con las
personas ciegas? ¢como les
pueden explicar la discapacidad?
¢Se desarrolla igual que en las
personas oyentes? Que creen
ustedes.”

Utiliza la forma de dialogo
sobre un tema para
explorarlo. Esto configura un
ciclo temporal alrededor del
tema, en donde el medio
avanza a través de preguntas.

El maestro no recoge lo
que planteo el estudiante.
Puede que el mensaje no
haya llegado completo.

El profesor introduce otro
aspecto en la discusion, que
moviliza la exploracion del
medio didactico.

El saber de la
discapacidad le
permite al profesor
contextualizar el
quehacer
profesional y
plantear dilemas
éticos.
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Estudiante 1: “yo asisto a un
seminario de neurociencia y arte
que se desarrolla desde hace unos
seis afos en la Universidad
Nacional y alli se explicaba que la
gran mayoria de avances, por
ejemplo, en la pintura se debe a la
discapacidad, a los trastornos
mentales, digamos a las
dificultades que tienen los
artistas... eso es lo que nos ha
permitido abrirnos campo en la
perspectiva de lo que es la
pintura. Entonces digamos que
realmente, nosotros tenemos
diferentes formas de desarrollo,
diferentes lugares desde donde
nos sentamos, distintas formas
culturales y en el caso de las
personas con discapacidad ellos
se potencian en otro conjunto de
saberes, de miradas, de sentidos
de la realidad diferentes a los de
nosotros... y el lugar de nosotros
es abrirnos y conocer su cultura,
compartir esa cultura con aquellos
que la desconocen... ellos poseen
otras formas de entender esta
realidad. Es hacer una
interaccion légica, que sea
sinérgica, afectiva y sobre todo
que tenga lugar la transformacion
social de lo que nosotros somos
como sujetos. Ahi es donde la

La participacion de los
estudiantes es valorada
positivamente por el profesor
y fomentada. Esto es base de
esa metodologia de dialogo
que el profesor usa.
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creatividad toma un lugar de
medio, para todos.”

Profesor: “Si, estoy de
acuerdo. En general la
discapacidad siempre se mira

como la imposibilidad — es que él
no puede — pero, por ejemplo, yo

estoy dictando una clase de

El estudiante expresa su
punto de vista en un lenguaje
elaborado, que requiere que
muchas palabras sean
deletreadas para ser pasadas
al lenguaje de sefias. La
intérprete se obliga a resumir
y pasar el sentido general.

El profesor intenta recoger
lo planteado y plantea el
ejemplo personal como
aspecto complementario del
andlisis.
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sensibilizacion y les estoy dando
un impacto a ustedes siendo
persona sorda. Porque siempre

estan acostumbrados a ver una Definicion y

persona oyente, pero cuando contextualizacion del tema
ustedes llegaron y vieron a un con la experiencia de
profesor sordo, eso tiene un discapacidad.

El saber de la
discapacidad se
expresaen la
ejemplificacion
propia, en la
referencia a si
mismo, mas que
como persona, cémo
saber construido por
él. Esta es una
caracteristica comun
a todos los
profesores
participantes.

impacto y se generan estrategias
para futuro, para generar cambios,
para dejar que las propias
personas desarrollen sus
competencias y los que quieran
dar algo de eso puedan interactuar
en ese sentido. Los profesores
pueden generar ayudas en el
desarrollo de la filosofia, de
cambiar el discurso, bueno o
malo, pero lo que importa es la
humanidad de cada uno para
compartir esta creatividad.”
(02:8)

Profesora R:

Clase de pedagogia y didactica. Seminario de profundizacién. Tema de la sesion:
Conocer y saber. Las tres sesiones grabadas con la profesora se desarrollan en un esquema
de exposiciones que hacen los estudiantes por grupos segun un cronograma definido
previamente. La profesora esta definiendo permanentemente en las intervenciones que
realiza en diferentes momentos de la presentacion de los estudiantes. Se toman a
continuacion algunas situaciones de definicion relacionadas con lo que estan exponiendo

los estudiantes.

Descripcion. Analisis. La experiencia
de la discapacidad
como saber
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Los estudiantes exponen el tema
de la diferencia entre conocer y
saber. Para ello, proponen diferentes
ejercicios, preguntando como se
podria conocer un objeto o
fendmeno. Uno de los estudiantes
plantea que es dificil de conocer el

instrumento presentado por el grupo.

La profesora asiente visiblemente
aprobando lo que esta diciendo el
estudiante

Profesora: “Te parece
primitivo... como no hay un manual
de instrucciones...” Estudiante:
“con lo sensorial, puede hacerse una
idea... inclusive, aunque no pueda
percibirlo por completo, por
ejemplo, sino lo ve... la suma de
sus interacciones hace su
experiencia.” Profesora: “asi uno
viera 0 no viera, una estrategia del
pensamiento es comparar para
encontrar similitudes y diferencias,
en especial para encontrar
diferencias que lo que hace que se
pueda precisar que una cosa no es la
otra cosa. Ese es un ejercicio que
hacemos todos independientemente
de que tengamos diversidad
funcional, que seamos ciegos 0 no.
Pero precisemos: miren la
explicacion que da Jesica: si se
dieron cuenta todo el lenguaje no
verbal que utiliz6 para decidir cémo
conoceria este instrumento, esa
consola, ¢como se llama? ;Como
fue que le pusieron?” Estudiantes:
“una mesa de mezclas” Profesora:
“Qk, ella enfatiza en esto, claro:
Jessica tiene experiencia en el
trabajo con personas con diversidad
funcional, para Patricia es un
poquito mas complicado arrancar
dimensionando que para un nifio
sordo

Con la interaccion, se van
introduciendo nuevos
elementos de exploracién del
tema.

La profesora define en
clave tedrica frente al
proceso de pensamiento.
Introduce otros aspectos
ademas de los que han
presentado los estudiantes.

El saber de la
discapacidad
permite que la
profesora
complejice la
pregunta por la
forma en cémo se
conoce.
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0 para una persona en situacion
de diversidad funcional auditiva

no es lo mejor pasarle un manual
de instrucciones, debido a que el
documento escrito no seria la
primera via para que el sordo
pudiese conocer el instrumento,
porque ellos se demoran un poco y
ademas no es lo mas respetuoso del
mundo pasarle inicialmente un
documento escrito sin antes haber
precisado algunas cosas. Pero miren,
como hiciste énfasis sin querer en
cdmo seria que un ciego conoceria:
ella todo el tiempo movia las manos,
moveria los botones, alla Alejandra
dijo: pues como él no ve con los
0j0s,

Moviliza el medio
didactico introduciendo la
experiencia con la
discapacidad.
Ejemplificaciones.

Define aspectos del
trabajo con personas sordas.

Introduce conceptos
nuevos, como “Diversidad
funcional auditiva”.
Contextualiza con la
experiencia con la
discapacidad.
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-me parecio bonito lo que dijo, -

él puede ver de otra manera, en
cambio aqui, con el manual de
instrucciones no nos pudimos salir
de alli. Eso significa que uno
reconoce, lo primero, lo segundo es
que capacidades sensoriales tiene
para acercarse al objeto de
conocimiento.”

Estudiante uno: “yo creo que hay
una diferencia entre en la realidad y
los canales de percepcion...
independientemente de que estos
canales tengan una diferencia o
diversidad funcional... pero los
procesos mentales que se hace para
asimilar, la neurociencia tiende a
decir que son similares. Por
ejemplo, la sinapsis: son procesos
similares a todos. Puede ser que sea
diferente en el medio de
comunicacion o los medios a traves
de los cuales accederemos a la
informacion; sin embargo, el
proceso mental que se hace es
semejante...” Profesora:

se levanta de su silla y se sitGa de
pie enfrente del tablero entre los
estudiantes que estan haciendo la
presentacion

“bien, Jorgito, espérame y te
interrumpo: es que me parece que
hay varias cosas que revisar aqui:
hay algo que las neurociencias no
han podido responder si no lo habia
ya nada mas que decir que aqui. Por
ejemplo, refiriéndonos a los
impulsos eléctricos o la
comunicacion entre neuronas

Define en referencia
tedrica.

Introduce otros conceptos,
provenientes de la
neurologia.

La profesora define
estableciendo diferencias
entre lo fisiologico y lo
psicoldgico. Ejemplifica.

El saber de la
discapacidad le
permite construir
otras
comprensiones
alrededor del
proceso de
conocer.
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mediada por sustancias quimicas,
podriamos decir, bien, yo le algo asi
a Francy,

le toca el brazo

y ella se da cuenta de lo que esta
pasando, si lo hago mas duro lo
percibe... para todos nosotros esto
podria reducirse a que son impulsos
eléctricos, transmisién de impulsos
0 en las neuronas a traves de
neurotransmisores... pero la forma
en que ella interpreta

tocando a la estudiante y mirando
al otro estudiante

y le da sentido a lo que ocurri6 se
sale de la dimension fisiologica. Que
yo le haga asi

-vuelve a tocarle el brazo méas
fuerte-

hace que ella interprete por
ejemplo que yo estoy de mal genio
con ella y que ahora la empujo...
entonces, Jorgito, perdéname que te
interrumpi hasta ahi, pero consideré
necesario referirme a lo que dijiste.
Si bien, la cosa est4 ahi,

se acerca a un asiento y lo toca a
modo de ejemplo

de hecho, cuando digo la cosa
esta ahi, la cosa no esta ahi —sefiala-

¢donde esta la cosa?

Volviéndose al resto de
estudiantes

la cosa esta aqui. -se sefiala la
cabeza, (si?

Reitera el ejemplo para
movilizar la comprension.
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Los mira a todos- cierto?

Los estudiantes se rien... ademas
dijiste: “la realidad” y yo diria: “las
realidades” ... si yo de pronto tengo
un trastorno esquizofrénico

se toca un brazo mirandolo y le
muestra a la estudiante que tiene al
lado

mire cOmo me camina de este
gusano que tengo ac4, es mi
realidad, mi mente funciona de esa
manera.

Mira que hay varias cosas que
precisar

vuelve al estudiante, Jorgito

el objeto existe que hay un sujeto
para conocerlo. Esa postura es
kantiana. Es constructivista,
podriamos decir, en otros términos.
Lo que pasa es que para que las
cosas signifiquen lo mismo para
todos hacemos unos acuerdos
sociales. Yo por ejemplo tengo
diversidad funcional visual, soy una
nifia ciega

-cierra los 0jos y empieza a tocar
el asiento-

yo toco esta cosa. ¢Quién me
dice que es esta cosa? Mi mama,
;cierto? en la casa me dicen: la silla.
Eso hace que yo llegue al colegio y
sepa, aungue no veo, que esta cosa
tiene un nombre socialmente, que es
una silla la denominacion social que
hemos usado para llamar al objeto.
Entonces de alguna manera
establecemos acuerdos para Ilamar
las cosas; pero qué pasa si yo soy
sordo, y entonces a mi jamas me han

La profesora define en
torno a los contenidos
representacionales.

Complementa la
definicion con otros
conceptos, para asegurarse
de que esta claro.

Contextualiza con la
experiencia con la
discapacidad.

La profesora
vincula su saber
de la discapacidad
con la discusién,
para movilizar el
medio didactico.
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hablado de la gravedad de la tierra y
de un momento a otro en clase de
fisica me tienen que hablar de la
gravedad de la tierra.... ;Coémo
pueden comunicarse conmigo en ese
sentido? Si no existe la sefia la
tenemos que construir, en compafiia
del intérprete del profesor titular y
los comparieros de la clase. ¢Si?
Pero para esos conceptos que son de
un orden tan especifico para llegar a
hacerse una representacion acerca de
lo que es la gravedad de la tierra,
esto se requiere. Hablemos de cosas
mas concretas: una ballena. ¢Alguno
de ustedes ha interactuado
directamente con una ballena? No.
Yo tampoco. ¢Nosotros nos
imaginamos el tamafio de las
ballenas, cierto? Como nos lo
imaginamos, ¢por qué? Porque las
hemos visto en imagenes, en
documentales... ;qué pasa con un
nifio ciego? Sera que, con pasar de
la ballena en plastico, ¢el nifio ya
sabe que es una ballena? Pero ahi
quiero llegar un poquito a lo que td
dices, - sefiala al estudiante-

Ejemplifica el tema en el
caso de las personas con
discapacidad.

Define una conclusion
general, construida a
proposito de lo planteado en
la conversacion.
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la experiencia sensorial de que yo
pueda ver la ballena me permite
dimensionar (con mucho respeto y
entre comillas) un poco mas cual es
el tamafio de la ballena. Pero si yo
soy ciego y me pasaron el modelito
de la ballena en plastico, ;cdmo se
hara la representacion del tamafio?
Creemos nosotros que la
representacion que se haga el nifio
de la ballena seréa diferente a la que
nos armamos los que vemos y que la
hemos visto en los documentales.
Asi que, por méas que tengamos los
mismos procesos en lo fisioldgico el
asunto de la comprension no se
explica por esta via. No se agota en
lo fisiolégico. Precisamente desde el El medio didactico
campo de lo psicok')gico, lo evoluciona de forma ciclica.
fisioldgico lo deja a uno sin
respuestas. La condicion fisioldgica
no es suficiente para explicar qué es
conocimiento.”

Profesor O:

Clase: Educacion para el movimiento y expresion deportiva. Temas trabajados en esta
secuencia: Sombreros para pensar y movimientos fundamentales. Aunque no esta directamente
orientada a discapacidad, el profesor expresa que busca que los estudiantes vean una perspectiva
pedagdgica de la rehabilitacion, mas que clinica. Por lo anterior, se realizan varias referencias a la

discapacidad en el contexto tematico explorado.

Descripcion. Analisis. La experiencia
de la discapacidad
como saber
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Escena 1: Introduccion y
presentacion del trabajo a realizar.

Los estudiantes observan a
quien habla, (intérprete) mas que al
profesor que esta en frente
utilizando las sefias.

Después del encuadre inicial del
trabajo, de las actividades y
responsabilidades por parte del
grupo de estudiantes, el profesor
inicia una explicacién sobre la
teoria expresada en el libro
“movimientos fundamentales”,
centrandose en las etapas de
desarrollo evolutivo descritas por
la psicologia evolutiva. Expresa
como se va a realizar la clase:
“Cada grupo debera crear una
actividad sobre como se puede
hacer una diferente carrera, o salto
o arrojar, dependiendo de lo que
sea. Cuando ya expliguemos cémo
son estas actividades vamos a pasar
de la teoria a la préactica: después
cambiamos a salto, arrojar, patear,
etc. ¢Es claro?

Estudiante 1: “entonces,
(tenemos que diligenciar todas las
fichas? La intérprete pasa en sefias
al profesor y este asiente:
“hacemos la ficha de todo. La
exposicion no va a ser en el salon.
Va a ser afuera. Primero deberan
leer la teoria y luego van a realizar
la actividad afuera para que nos
podamos mover mejor, entonces,
cuando todos vean...”

“Perdon” dice la intérprete,
deteniéndose en la interpretacion
del mensaje y corrigiéndolo a

El profesor define la
actividad a realizar, las
herramientas a usar y el
proceso.

El paso de la informaciéon
entre el
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instancias del profesor. “aqui en el
salon se va a hacer la exposicion de
la introduccion y luego afuera nos
vamos a hacer en diferentes grupos
para hacer la practica.

Diego y Boris, ¢es claro? -Son
invidentes-

Diego: “Estoy un poco perdido
sobre la ficha”

Profesor: “bueno. En este libro
de movimientos fundamentales se
explican tres niveles de
habilidades: el basico, elemental y
maduro. Ustedes van a leer el libro
y en las fichas -5 en total — van a
explicar cudles son los
movimientos que se realizan en
cada nivel. Por ejemplo, ustedes
analizan...” Intérprete: “yo me
confundi” — le hace sefias al profe,
aclarando el mensaje y el maestro
le ayuda a ajustarlo con una serie
de movimientos exagerados —
retoma la intérprete: “ah, lo que €l
esta diciendo -se refiere al maestro
— es que en esas fichas ustedes
deben traerlo desarrollado en ese
formato, en cada una de las
habilidades, por ejemplo, en
carrera, en el nivel inicial,
elemental y maduro. Y cuando
vengan acé, después de las
exposiciones y las actividades,
revisamos.”

Escena 4: El maestro pregunta.

profesor y la intérprete
requiere de ajustes
permanentes: el rol de la
intérprete es como
“profesora auxiliar” ya que
no solo pasa el mensaje sino
interpreta en doble via.
(Adaptaciones, topo)

El profesor ajusta la
comprension de los
estudiantes preguntandole a
los dos ciegos. (atencién
individual)

(Topo) La intérprete
explica la actividad. El
profesor promueve la
participacion activa de los
estudiantes a través de las
exposiciones.

(Meso) cambio en el
medio didactico. Pasan a
exposiciones. (Crono)
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El profesor atiende a lo que le
va pasando la intérprete de lo que
estan diciendo los estudiantes en
las exposiciones. Toma notas en su
libreta. Los estudiantes en su
presentacion buscan ejemplificar el
“pensamiento lateral,” asociado
con el sombrero verde en la
literatura provista. Lo hacen a
través de preguntas.

Estudiante 2: ; Como podriamos
comunicarnos con el profesor sin la
lengua de sefias? -el profesor
atiende — el grupo guarda silencio.

Siguen con la exposicion y
proponen que por grupos se
sugieran ejemplos. La intérprete
pasa a sefias, el profesor observa y
toma notas. Se pone de pie para
observar al mismo tiempo a la
intérprete y al grupo que va
presentando su ejemplo por turnos.
Cuando presentan los dos ciegos,
por ser sobre todo hablado, el
maestro se sienta y centra su
atencion en la intérprete.

Profesor: ;“Alguien tiene
preguntas a sus comparieros sobre
el sombrero verde? - -el grupo
guarda silencio. — bueno, yo si
tengo unas preguntas: la
explicacion estuvo muy clara, pero
yo pregunto: el arbol es verde, pero
después, ¢por qué cambia de
amarillo a verde? ;A qué se debe
ese cambio en la naturaleza?

Estudiante 2: “Es el proceso
normal, el proceso biologico

El profesor atiende
cuidadosamente observando
lo que le pasa la intérprete y
a los estudiantes que estan
presentando.

(Meso) El profesor
introduce la pregunta como
forma de hacer avanzar la
comprension de los
conceptos.

El saber de la
discapacidad le
permite al profesor
tener en cuenta que
la comunicacion
debe atenderse con
cuidado, ya que
implica mediacion.
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también del arbol.” El grupo
empieza a hablar y el maestro pide
silencio a partir de las sefiales
visuales que percibe del ruido que
hacen los estudiantes. “Pero, si
vamos a hablar de los sombreros, -
continda el estudiante que presenta
-para nosotros, crear significa que
tenemos que tener una actitud y
dominar esa actitud, que sea
positiva y de hacer las cosas bien.
Una parte del libro decia que
tenemos que tener el sombrero
amarillo para tener esa actitud y
ahi si, crear”

Estudiante 3, levantando la
mano: “Lo del arbol es un proceso
asociado con etapas, como la
madurez y dar frutos” el profesor
sefiala, mirando a la estudiante 3:
“muy bien, que buenas palabras. -
continda: - como ustedes saben, los
sombreros pueden cambiarse, sus
colores de amarillo a otros... usar
el sombrero azul, el negro, en fin,
el cambio de amarillo a verde es un
proceso, (aungque tambien puede
cambiar de negro a verde, no sé)
pero, entre amarillo y verde se
necesita tener mucha positividad
como para sentirse, para tener un
objetivo, si utilizan el sombrero
verde es igual a las ramas,
empiezan a salirle ramas para
poder cumplir los objetivos,
diferentes estrategias mediante la
creatividad asi sean ideas locas,
ideas raras, todo eso nos ayuda a
alcanzar nuestro objetivo, usando
el sombrero verde, teniendo la idea
y queriendo hacerlo”

El profesor sigue dando
ejemplos del argumento. (le habla
a la intérprete, asi que no obtiene
retroalimentacion visual del grupo

El profesor realiza
ejemplificaciones y

relaciones entre la metéfora

de los sombreros y el

desarrollo evolutivo. (meso)

El profesor recoge lo que
han planteado los estudiantes
y realiza una conclusion

El profesor sabe
que sus sefias estan
siendo pasadas a
voz por la intérprete
de manera casi
simultanea y que
los estudiantes
estan interesados en
la forma de las
sefias para
aprenderlas, por lo
que exageray repite
estas.
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que esta detrds, sobre si le estan
entendiendo o no, por lo que
continda extendiéndose en lo que
dice) cuando termina, pregunta:
(“cudl creen que es un ejemplo en
Educacién Especial?

Estudiante 3: “por ejemplo, yo
tengo un primo que -no recuerdo
como se llama la enfermedad — no
escucha y no habla bien, es un
poco agresivo, pero el crea
mucho... juega con arcilla y hace
mil cosas, toma la greda y
transforma. .. hace cosas. El crea
es0 como para que se den cuenta
todo lo que puede hacer, asi no
escuche bien y no hable bien.
Nosotros no sabemos interpretar lo
que él quiere hacer con esas cosas.

Estudiante 4: “La misma
creatividad nos ha ayudado a
integrarnos con las personas
sordas, a crear métodos de
comunicacion, métodos de
adaptacion tambien, como el
Bralille, las sefias, etc.”

Sigue la discusion sobre los
ejemplos, al final el profesor
recoge lo dicho y hace una coda
relacionada con los colores.

general con otros elementos
y organizacion. (meso)

El profesor sitla la
discusion en el campo de la
Educacion Especial. (meso)

La coda que realiza el
profesor al mismo tiempo
recoge y define los
conceptos para tener en
cuenta. (meso)
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