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Pr-logo

La escritura como proceso de pensamiento, imaginaci- n y acci- n es
un tejido constante. Este texto recoge escritura en tejidos para una
urdimbre que recorre la atenci- n educativa, los grupos poblacionales
con necesidad educativa especial, y construye lectura en proyectos
educativos que aproximan la inclusi- n en perspectiva intercultural.
Este engranaje propuesto, en una combinaci- n teor@tica especial que
complementa las profundas reflexiones de los autores en perspectiva
ontol- gica a priori, funda experiencia educativa y se sustenta en la
discapacidad, la ciudadan2a, la cultura, las pol&icas y la innovaci- n
social para un manejo sistem§tico del conocimiento, la informaci- n
y la acci- n educativo-pedag- gica.

Esta experiencia, teor’a y pr8ctica es veh?culo singular de la
problems§tica educativa y la atenci-n a grupos poblacionales con
necesidad educativa especial. El texto nos permite dilucidar aspectos
del mun-do, de la vida, las acciones cotidianas y las vivencias
propias del sen-tido com¥h, introducidas en lo instituido y lo
instituyente, como lo plantea Cornelius Castoriadis, en el mundo de
las acciones, relaciones, interrelaciones, sentidos y significados que
se desenvuelven en aulas, la comunidad y en las experiencias de las
instituciones educa-tivas; hechos que permiten integrar vy
comprender la complejidad de relaciones y proyectar acciones
pedag- gicas de transformaci-n. Las prScticas de aula, como
acciones que buscan procesos de ensefanza y formaci-n, tienen
especial inter@s en la investigaci- n que, por esencia, es el espacio
que brinda tr8nsitos en tiempo presente para la socializaci-n y
humanizaci- n cultural con actualizaci- n cientfica.

Son innumerables las situaciones que los autores describen en los
hallazgos con elementos pedag- gicos planteados dentro de dichas
prScticas, con el fin de justificar las apuestas te- ricas, las escuelas,
los modelos y tesis educativas. Buscan experimentar las vivencias
del entorno y comprenderlas en diferentes contextos con una mirada
pluridimensional y de car§cter humano.



Los autores en el texto se lanzan a la aventura de debatir,
argumentar, refutar, aprender y reaprender planteamientos te- ricos,
pedag- gicos, educativos y epistemol- gicos de acci- n compleja en la
educaci- n, la diversidad, la interculturalidad, las pol3icas y los
proyectos educativos institucionales para la atenci- n educativa en
perspectiva intercultural y crztica; los argumentos desde la realidad
en la dimen-si- n de desarrollo humano y social.

Observar, entender, comprender, socializar, debatir, construir y
transformar es el hilado escritural que, de manera sistem§tica,
propende por elevar los planos de la reflexi-n acad®mica. Estos
trazos, pisadas y senderos son puestos en escena y posibilitan
paisajear la educaci-n inclusiva, la discapacidad, las capacidades
diferenciales del aprendizaje, la innovaci- n social y las tecnolog?as
para la gesti- n de conocimiento en actualidad con tensiones, matices
y tendencias. Invito a la lectura serena y en alta exigencia acad®mica
de desarrollo humano y, a la vez, a desplegar inter®s en preguntarnos,
implicarnos y proyectarnos en la gesta polica y educativa que
potencie otras |- -gicas de conocimiento y pensamiento con palabra y
participaci- n ciudadana.

Estas apuestas son acontecimientos y hechos investigativos que
expresan actos de voluntad, cohesi-n y din8mica propia de los
autores con entera responsabilidad y sentido @tico que impregna
|- gica de actuaci- n educativa y p¥hlica.

Luis Hernando Amador Pineda

Director Departamento de Pedagog?a y Mediaciones Tecnol- gicas
Instituto de Educaci- n a Distancia

Universidad del Tolima

Octubre de 2020



Prefacio

Las caducas etiguetas frente a la
periferia subversora

Imprescindible el conocimiento que genera dial@cticas para
enfrentar las etiquetas de los falsarios paradigmas de los discursos
del poder, tal cual ha ocurrido con la denominaci- n de discapacidad
para establecer minusval?as, exclusiones Yy desplazamientos,
articulados por criterios fundamentados en la dicotom?a normal/
anormal y la creaci- n de barreras infranqueables entre los individuos
de una sociedad. De all? la pertinencia y vinculaci- n de este libro con
las posibilidades para dialogar desde diferentes aristas sobre este
aspecto bajo la recurrencia de diversos enfoques te-rico-
metodol- gicos para sefalar diversos caminos que apuntan hacia un
destino com¥@: re-Significar el t®rmino en funci-n del orden
simb- lico del sujeto, y con @I, toda la recurrencia discursiva.

Orden simb-lico porque representa la confluencia de
argumentaciones que giran en torno al sujeto y todas las confluencias
inherentes a su configuraci-n de precepto argumental con
auton- mica figuraci- n enunciativa, que al mismo tiempo, implica
una liberaci-n de las ataduras tradicionales para proponer
acercamientos desde la subjetividad trascendente frente a los
racionalismos objetivistas, desde abajo, para impulsar la movilidad
s?gnica-referencial de com-ponentes hist- ricamente excluidos, y que
transitan desde la periferia subversora para propiciar cambios y
transformaciones en los centros del poder establecidos.

Ahora bien, para iniciar el recorrido propuesto, asumamos la
discapacidad envuelta dentro de las perspectivas enunciativas para
darnos cuenta que, por una parte, la convencionalidad la ha llevado a
convertirse en instrumento de seccionamiento social y consiguiente



ubicaci- n en las esferas de la carencia y hasta de las aberraciones de
una anormalidad con profundos vestigios de carga para la sociedad.
Situaci- n no asumida como consecuencia de una serie de factores en
los cuales el Estado y sus instituciones tienen la mayor responsabili-
dad, pues han alentado toda una serie de pol2icas excluyentes que
indudablemente se hacen palpables en los aparatos educativos, con-
diciones socioecon- micas, oportunidades culturales y todos aquellos
escenarios alentadores de las diferencias, exclusiones y reclusiones
de sectores de la poblaci- n por sus particulares caractersticas f2si-
cas, econ- micas, sociales, religiosas y culturales.

Por otra parte, la discapacidad y su funcionabilidad dial@ctica
ofrecen la oportunidad de incidir alrededor de su valoraci- n como
isotop?a 0 eje temS§tico para interrogar a partir de diversos planos
argumentativos las din8micas sociohist- ricas. Tal es el caso de la
narrativa de la democracia popular latinoamericana a manera de
sistema id- neo para incorporar lo excluido sin las usuales etiquetas
devenidas de las concepciones del poder econ- mico-poliico, por
naturaleza seccionador de los estratos sociales para consolidar sus
objetivos de sumisi-n y beneficio a todos los niveles y sentidos.
Sobre esta base, tal y como lo plantean Sandoval Forero y Capera
Figueroa, hay que verla situada en una ciudadan?a emergente que
permita fila oportunidad de articular el senti-pensar de los sujetos y
sus demandas en el marco de la autonom?a para la integridad del ser
humanoo. Alejarla de las simples estad?sticas o planificaciones
oficialistas, para convertirla en acci- n humana encaminada a resarcir
una deuda hist- rica con la humanidad.

$?, con la humanidad, el humano; ser que consuetudinaria-
mente ha sido desplazado frente a las opulencias racionalistas, por
siempre devenidas en mercantilismo dominante, cercenador de la
identidad colectiva a trav@s del establecimiento de estancos, I12mites y
fronteras, e indudablemente instaurar la discapacidad argumental
para limitar los horizontes y as? poder penetrar de manera mSs efec-
tiva y eficaz los sectores m8s vulnerables y, por consiguiente, m8s
numerosos de la poblaci- n mundial a partir del pluralismo epistemo-



|- gico como alternativa de la acci- n subalterna-subversora de etique-
tas y variables establecidas en torno a la discapacidad.

Por ello es de imperiosa voluntad la inclusi- n socioespacial a
manera de ficategorZa de estudio y su relaci- n con la construcci- n del
derecho a la ciudado, tal cual es planteado por Arena, Delgado y Gar-
c2a al reflexionar sobre el derecho de los discapacitados a habitar los
espacios cotidianos de los escenarios de la ciudad moderna a traves
de la resignificaci- n auton- mica de los derechos a vivir dentro de
esos espacios; habitar en el sentido heideggeriano de proveer identi-
dad, ser reconocido mediante la dial®ctica proveniente de los cam-
bios y transformaciones que cada vez deben ser m8s incluyentes y
garantes de oportunidades de realizaci- n, pues la ciudad debe ser el
escenario para la confluencia, y abandonar las dimensiones de mega-
|- polis donde la artificialidad implica la creaci- n de estados de pro-
funda vacilaci- n, confusi- n y dudas sobre el sujeto y su vinculaci- n
trascendente.

Al respecto, se hace recurrente el orden simb- lico al permitir
detallar variables alrededor de la discapacidad y su funcionabilidad
de unidad de anS8lisis para incorporar el sentir/pensar a manera de
veh?culo inclusivo de identidades tan sincr@ticas como coherentes,
que posibiliten la reconfiguraci- n del hombre, tanto desde la satisfac-
ci-n de sus necesidades materiales como subjetivas, bajo perspecti-
vas de la integraci- n a sus espacios cotidianos. A la habitabilidad de
sus entornos sin que ninguna diferencia o limitaci- n f%sica, social,
econ- mica, cultural o de cualquier 2ndole influya para su incorpora-
ci-n y goce de los m8s elementales derechos humanos, o beneficios
fundamentales que debe garantizar el Estado. Alejada de la materia-
lidad y el v@rtigo, la ciudad debe ser rescatada para la redignifica-
ci- n de sus habitantes potenciados por las relaciones intersubjetivas
ante la opacidad de la dinSmica discursiva y sus angustiantes apoca-
mientos frente a la exclusi- n y marginalizaci- n impuesta por los sec-
tores de la onormalidado.

A la par de la ciudad y sus connotaciones de espacio de la
significaci- n, surge la ruralidad a manera de locaci- n enunciativa
que encierra propuestas encarnadas por los deseos de penetrar las



barreras que impiden lograr lo propuesto. As?, Lelia Schewe apela al
fienfoque biogrgfico narrativo, con la intenci- n de visibilizar las vi-
das y los suefos que emergen y resisten, en contextos que han sido
poco vinculados a las discapacidades en las investigaciones cient?fi-
caso, para anteponer alternativas v§lidas frente a los sesgos hist- ri-
cos que han imperado sobre las discapacidades. Entre ellas, la Capa-
cidad de ensofaci- n como nudo cardinal de la acci-n humana fun-
damentada desde lo pat®mico-afectivo, que hace colidir no s-lo los
anhelos cient?ficos, sino la posibilidad de resarcir las carencias cor-
porales mediante la invenci- n tecnol- gica o la verdadera ciencia al
servicio del hombre.

En justa y enriquecedora junci-n, ruralidad a manera de
periferia subversora y los deseos por superar las limitaciones f2sicas
configuran una propuesta que toca muy dentro para ir m8s all§ de su
simple planteo te- rico-metodol- gico, y encontramos la realidad
matizada por la sensibilidad ductora que acude para sefalar el camino
argumental en medio de las experiencias cotidianas. Figurado dentro
de una contra-narrativa frente a la convencionalizada por los
discursos del poder, el insumo biogr§fico subvierte la acci-n
discursiva al incorporar las visiones de una ciudad amable, solidaria y
posibilitante de oportunidades a todos aquellos que as? lo requieren
por su condici- n fsica.

De la misma manera, las dial®cticas argumentales deben
transformarse en acci- n a trav®s de proyectos y ejecutorias viables,
pertinentes y coadyuvantes de estrategias para fortalecer los criterios
emancipadores de la discapacidad y sus orientaciones hacia la
exclusi- ny los seccionamientos sociales. Y qu® mejor escenario que
el educativo para articular medios eficaces para lograr la tan ansiada
supresi- n de brechas y obst8culos, y se abran novedosas perspectivas
de realizaci- n a trav@s de fiuna escuela taller que brinda una oferta
educativa emparentada con el 8mbito laboral, art3stico y acad®mico
destinado a personas con discapacidad intelectual en un momento de
re-organizaci- n institucionalo, tal y como lo desarrolla Natalia Mon-
toya al incorporar a este libro las experiencias en una instituci- n de
educaci- n especial de la provincia de Jujuy, Jujuy-Argentina durante
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el ciclo lectivo 2019, desde las fundamentaciones del aprendizaje
rec?proco y la visi- n de una educaci- n integral para apuntar hacia
horizontes correspondidos con la Educaci- n Sexual y la formaci- n
de la conducta en el espacio escolar, e incorporaci- n de fila expe-
riencia art?stica vivenciada en las performances visuales, auditivas o
sonoras trabajadas en las aulas y en los eventos escolares.o

Asumida desde esas perspectivas, la escuela se colectiviza pa-
ra permitir las inclusiones de manera equitativa en medio de las
diversidades y sincretismos propios de las habilidades y capacidades
humanas a complementarse a trav®s del protagonismo mutuo en la
acci- n pedag- gica para propender hacia la interacci- n creativa por
medio del arte, la danza, la m¥sica y la expresi- n corporal. Sin que
ello subyugue la formaci- n individual, sino m8s bien, conduzca al
fortalecimiento de la conciencia y reafirmaci- n del sujeto consustan-
ciado consigo mismo y el otro en una educaci-n para la vida
enmarcada dentro de la dinSmica laboral y la consiguiente conversi- n
en agentes de cambio social.

Sobre esta misma I’nea tem§8tica del 8mbito educativo,
Rodriguez y Currea asumen la variable discapacidad/talento
excepcional para reflexionar especzficamente sobre la atenci- n del
estudiante en el Departamento del Tolima en Colombia. A prop- sito
de su intenci- n investigativa, identifican filas debilidades y fortalezas
en la formulaci- n de los documentos administrativos y t@cnicos que
formalizaron la oferta e implementaci-n de dichos programaso,
transversalizadas con diversas categor?as donde destacan, entre otras:
la educaci- n inclusiva, diversidad, permanencia, alteridad, otredad y
diferencia, para reflexionar en torno al tema planteado,
singularmente propuesto desde la intenci- n de minimizar las barreras
en torno al aprendizaje e inclusi- n social.

De este modo los planteamientos orientan a la inclusi- n so-
portada en la diversidad como mecanismo de integraci- n que tome
en cuenta las necesidades individuales frente a las imposiciones for-
males de los aparatos educativos y sus consabidas pol2icas exclu-
yentes. Por consiguiente, lo inclusivo en la educaci- n repercutir§ en
todos los dem8s Smbitos de la sociedad para su transformaci- n equi-
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tativa, en la cual las fronteras sean puntos de encuentro para edificar
mancomunadamente sin estancos, limitaciones o exclusiones. Desde
donde la pr8ctica pedag- gica debe conducir a la unicidad simb- lica,
de la que surgir§ la unicidad humana y su configuraci- n en sujeto
plural o fuerza motriz para impulsar la configuraci- n de verdaderos
proyectos inclusivos.

Bajo esta - ptica, Mayorga, M@ndez y Buenaventura asumen
el mismo carril de la educaci- n inclusiva al postular dentro de ella la
inclusi- n del saber, fipara con ello establecer que el encuentro del
sujeto con la educaci-n y la ensefanza es un encuentro de
subjetividadeso, y de esta forma, demostrar que fiel deseo
(inconsciente) es lo que posibilita el sentido de la educaci-n y, a su
vez, orienta a la reflexi- n alrededor de la ®tica como responsabilidad
individual de su acci- n que posibilita el modo de existir en el mundo
y hace existir al otroo. Para ello centran su atenci- n en la experiencia
cl?nica institucional y privada en personas con s2ndrome Asperger,
farticulada al contexto de la educaci- n en especial cuando se realiza
en el 8mbito superioro.

As? el principio subjetivo enraiza una serie de articulaciones
argumentales para interrogar lo explécitamente determinado en el
discurso, lo implécitamente articulado m8s all§ de @l, y lo simboliza-
do por la visi- n trascedente de la educaci- n, para de esta forma in-
dagar mSs all§ de la norma o la simple visi- n del educador como
imagen paterna detentadora de la ensefanza enciclop@dica o el em-
blema de lo moral. Sosteniendo los principios b8sicos de la sociali-
zaci- n-alienaci- n y no de la liberaci- n del individuo, m§s a%h en el
caso del Asperger, que requiere de la disposici- n de una serie de es-
trategias y mecanismos para situarlo dentro de fiuna dimensi- n @tica
a tener en cuenta en el lazo social y por supuesto en la ensefanzao.

Tal y como lo plantea Ruiz Lozano, la educaci- n inclusiva re-
quiere de estrategias para el fortalecimiento de pol2ticas y prS8cticas
educativas, centr§ndose en la de nifjos con capacidades diferenciales
de aprendizaje (CDA), con la finalidad de generar una praxis peda-
g-gica fguiados por la reflexi-n y el pensamiento craico-
participativo, y tener en cuenta los cambios y reformas educativas en
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el currzculo, la formaci- n, las pr8cticas pedag- gicas, y las policas
de inclusi- n en al 8mbito nacional e internacional.o

Para lograr su cometido, plantea la @tica y la resignificaci- n
de la dial@ctica pedag-gica a manera de potenciaci-n de los
aprendizajes, entendida ®sta desde la perspectiva de aprovechar al
m8ximo las capacidades e inferencia del protagonismo como punto
central de apuntalamiento del proceso educativo no solo mediante lo
conceptual, sino tambi®n lo afectivo, y de este modo procurar una
educaci- n para todos a trav®s de la resignificaci- n de los proyectos
educativos institucionales (PEI) que posibilitan la proyecci-n m8s
all§ de la educaci-n y propendan hacia la integraci- n cultural con
profundo respeto y reconocimiento al otro, y he all? la configuraci- n
®tica como valor fundamental en la alfabetizaci- n de los valores.

Con el fortalecimiento de la educaci- n inclusiva surgen los
planteamientos de Castiblanco y Montes para destacar dentro de esa
perspectiva fila tecnolog?a basada en inteligencia artificial [quien] se
convierte en una esperanza para acercar el Castellano a las personas
sordas mediante el biling¢ismoo, y de esta forma superar las
limitaciones y niveles de extranjer?a del sordo frente al idioma
utilizado por la mayor?a, pero erguido como una decisoria barrera
para su inclusi-n en el aprendizaje, pues no favorece la
independencia ni auto-nom?2a en los procesos comunicativos.

Ante tales circunstancias, surge el planteamiento de
alternativas para la comprensi- n de los significantes del castellano
por parte de los sordos a trav@s de la creaci-n de una aplicaci- n
m-vil para facilitar esa comprensi-n en diferentes Smbitos y
ambientes, fimejorando el proceso de inclusi- n de las personas con
discapacidad auditiva. As? mismo, el aplicativo contribuir§ al
aprendizaje de la LSC en personas oyentes, lo que aportar§
positivamente al proceso de inclusi- n.0 Donde se trata de la creaci- n
de escenarios cotidianos favorables a una real inclusi-n que
involucre todos los aspectos de la vida, la interacci-n social e
imaginarios socioculturales, con el fin de subsanar las brechas
ling¢2sticas y el cese de la exclusi- n por medio de ese aspecto.
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Sobre esta intenci-n inclusiva surge la idea de lazarillo
digital, desarrollada por Porras, Quezada y Carrillo, con el objetivo
de fiimplementar el prototipo de un sistema de exploraci- n visual
basado en la Inteligencia Artificial (1A) como estrategia de inclusi- n
social para la poblaci-n invidente de Ibagu®o, y con ello, fiuna
herramienta que facilita la interacci-n y el uso de los espacios
pYblicos y privados a partir del desplazamiento en la ciudad y la
realizaci- n de actividades que posibiliten a los sujetos en situaci- n
de discapacidad visual mejorar la forma en que experimentan el
mundo que les rodeao.

Esta propuesta representa un acercamiento a la discapacidad
visual desde la autonom?a e integraci- n del invidente a los espacios
de su cotidianidad, e indudablemente, a la adquisici- n de una auto-
nom?2a determinante para su integraci- n a los diversos - rdenes de la
vida, pues podr§ habitar esos espacios minimizando las limitaciones
y restricciones. Pero ademss, la tecnolog?a adquiere una visi- n dife-
rente a la del simple entretenimiento, para convertirse en un medio
consustanciado con la poblaci- n m8s vulnerable o tradicionalmente
excluida por sus condiciones f2sicas o cognitivas. En palabras de los
autores: Un proceso de apropiaci- n tecnol- gica desde abajo.

Impelida por la importancia de las tecnolog?as en el Srea
educacional, cierra esta publicaci-n el aporte de Mirna Mart?nez
Sol%s, a trav®s del cual enfatiza la reeducaci- n auditiva con apoyo de
nuevas tecnolog?as en problemas de audici-n y lenguaje para
flapoyar a la poblaci-n de estudio al desarrollo de la competencia
comunicativa y ling¢2stica con ayuda de equipo tecnol- gicoo, y as?
potenciar fiel desarrollo cognitivo, social y afectivo, as? como la
autonom?a0, destacando el enfoque socio-antropol- gico que aporta
un enfoque transformador de la diversidad.

De all? que las visiones convencionalmente centradas espec?-
ficamente sobre las limitaciones y carencias del sujeto, abren paso a
las condiciones de la vida material de la sociedad para hacer m8s
amplio el abanico de causalidades y lograr mayor amplitud de crite-
rios al manejar las incidencias para vencer las fibarreras para el
aprendizaje y la participaci- no. Aunado a lo anterior, la incorpora-
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ci-n del respeto a esta poblaci- n desde los estamentos de los dere-
chos humanos, que vinculados a un trabajo creativo fortalecen no s- -
lo a quien recibe los beneficios, sino tambi@n a los docentes y comu-
nidad en general. Siempre apuntando hacia la amplitud e inclusi- n
por medio de recursos tecnol- gicos innovadores.

El recorrido por esta matizada y enriquecedora traves?a ar-
gumental llena de fe y optimismo al encontrarnos con una serie de
trabajos que muestran la otra cara de la moneda en cuanto discapa-
cidad, para alentarnos y orientarnos sobre un tema maltratado en to-
dos los sentidos, ideologizado perversamente en las etiquetas de la
exclusi- n, pero que en este libro, bajo dos variables fundamentales y
fundacionales de nuevos caminos argumentales: Sensibilizar y Re-
significar, rescata el sentido acad®mico dispuesto desde la periferia
subversora cuando es encauzada por un sentido de justicia y equidad,
mediante el cual deja ver las grietas y profundas debilidades de sis-
temas educativos siempre dispuestos hacia las grandes mayor2as, eti-
quetadas por una énormalidadd alienadora.

De esta forma, el conjunto de lecturas aqu? condensado en un
s- lido bloque argumental, devela la existencia de una discapacidad
hasta el momento no enunciada pero s? inferida: la discapacidad ar-
gumental devenida de una incapacidad afectivo-subjetiva para reco-
nocerse en el otro y establecer mecanismos dial- gicos que derrum-
ben los falsos paradigmas construidos por la ceguera pol2tica y los
intereses mercantilistas.

Luis Javier Hern§ndez-Carmonat

1 Doctor en Ciencias Humanas. Profesor Titular Universidad de Los Andes-
Venezuela. Editor-Jefe Fondo fiMario Bricefo-Iragorryo (ULA-Venezuela). Editor
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Discapacidades en perspectiva
intercultural cr?tica decolonial en
Nuestra America?

Eduardo Andr®s Sandoval Forero?®
Jos® Javier Capera Figueroa*

La falta de oportunidades, redes, medios y escenarios que permitan
la construcci- n del tejido sociocultural desde abajo, al interior de los
grupos oprimidos de nuestros tiempos, se constituye en un acto de
violaci- n directa sobre los derechos humanos y pol2ticos que posee
la ciudadan?a en la esfera p¥blica. Tal como sucede frente a la difcil
realidad que coexiste el ciudadano que presenta alg¥m escena-
rio/circunstancia de discapacidad, lo cual genera una situaci-n de
limitaci- n por parte de la incapacidad del Estado en garantizar las
condiciones necesarias para el desarrollo de su condici- n humana.
Por ende, la finalidad del presente art?culo consiste en complejizar

2 Este art2culo de investigaci- n hace parte del proyecto denominado fivisibilizando
las (dis)capacidades: experiencias cotidianas de frabajo con poblaci- n diversao a
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el debate episttmico de la discapacidad desde la narrativa
intercultural crtica decolonial, al ser un campo que permite articular
las demandas/reivindicaciones de los grupos discapacitados con
respecto a los procesos comunitarios que rompen con la vZa
moderna - institucional de la poltica estatal y social en este campo
de la sociedad civil.

Palabras clave: Discapacidad, Latinoam@rica, Ciudadan?a, Popu-
lar, Subalternidad.

Abstract

The lack of opportunities, networks, means and scenarios that allow
the construction of the sociocultural fabric from below, within the
oppressed groups of our times, constitutes an act of direct
violation of the human and political rights that citizens possess in
the public sphere.

As it happens, in the face of the difficult reality of the citizen who
presents a disability scenario/circumstance, which generates a
situation of limitation on the part of the State's inability to
guarantee the necessary conditions for the development of its
human condition. Therefore, the purpose of this article is to make
complex the epistemic debate of disability from the decolonial
intercultural critical narrative, as it is a field that allows the
articulation of the demands of disabled groups with respect to
community processes that break with the modern institutional path
of state and social policy in this field of civil society.

Keywords: Disability, Latin America, Citizenship, Popular, Subal-
ternity

Introducci-n

Las sociedades modernas se disputan su existencia en medio de una
|- gica del desarrollo en funci-n del capital privado y la dinSmica
transnacional del capitalismo, o la oportunidad de generar formas
alternas de re-existencia que posibilitan escenarios de convivencia y
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medios de pacificaci- n enfocados a superar los dilemas de los con-
flictos, las problemsticas y las dificultades que constituyen los pro-
cesos socio-polticos al interior de la esfera p¥blica en donde se in-
corporan temsticas orientadas a politizar los procesos de moviliza-
ci- n, resistencia y participaci- n pol2tica desde abajo.

La violencia estatal representa una dingmica poltica de los grupos tradi-
cionales que, anquilosados en el poder hegem- nico funcional a los in-
tereses del sistema mundo-capitalista, se convierten en los hacedo-
res de las prS8cticas de exclusi- n socioculturales e fiinclusi- no mer-
cantil que conciben temas como la pobreza, la discapacidad, el anal-
fabetismo, la precariedad laboral, la miseria y el desplazamiento, en-
tre otros, como situaciones que permiten la posibilidad de captar,
corporativizar y manipular recursos econ- micos en el 8mbito nacio-
nal e internacional, lo cual conlleva a la creaci- n de una especie de
burbuja especulativa orientada a la mercantilizaci- n de los temas
sociales.

La hist- rica visi- n que se tiene sobre el discurso de la discapacidad,
que pone al sujeto en un plano de deficiencia, limitaci- n y exclusi- n
por carecer o tener d®biles condiciones materiales, fsicas, mentales
0 espirituales, entre otras, implica una dimensi-n de negaci- n
sobre las condiciones necesarias que permitan el desarrollo integral
de la ciudadan?a, a partir de la incapacidad institucional que no logra
concretar programas sociales que incidan de forma radical en los
grupos de abajo; por el contrario, se convierte en un esquema propio
de la |- gica neoliberal de los derechos humanos y la privatizaci- n de
los espacios de la deliberaci-n p%hlica y societal (M8rquez-
Fern8ndez, 2008).

As? pues, la condici- n del sujeto discapacitado se enfrenta a una |- -
gica de exclusi- n radical en el 8mbito socio-cultural y pol’ico-bu-
rocr§tico, al no tener las m2nimas garant?as para la materializaci- n
de sus derechos que conlleven a una vida digna en cualquier escena-
rio p¥blico-privado. De esta forma, se convierte en un aspecto que
ha marcado la discusi- n del fen- meno de las discapacidades, que consis-
te en la apertura al interior de las ciencias sociales y humanidades
desde una perspectiva cr?tica que va mSs all§ del enfoque natural y/o
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biologicista. Lo que indica un campo emergente que cuestiona los
modelos de pol2tica social tradicionales/privados, debido a que son
funcionales a la pauperizaci- n de la condici- n humana y la mercanti-
lizaci-n de las necesidades de los grupos oprimidos en nuestros
tiempos.

Los acontecimientos pol2ticos que presenciamos en plena globaliza-
ci- n (neoliberal), hacen que el Estado pierda su capacidad de movi-
lizaci- n de recursos para los grupos vulnerables, y se constituya en un
ente generador de exclusiones internas/externas que posibilitan un
contexto de conflicto, violencia y desplazamiento en los diferentes
grupos sociales. Tal como sucede con las organizaciones, colectivos
0 gremios que reivindican la discusi- n de las discapacidades como
un campo que requiere el apoyo inmediato, urgente y necesario para
el libre desarrollo de la dignidad/personalidad del sujeto y la posibi-
lidad de garantizar una coexistencia plena en cualquier espacio p¥a
blico-democrs§tico en donde los poderes populares son coherentes
con la praxis de resistencia de los grupos subalternos (MS8rquez-
Fern8ndez, 2018).

La compleja situaci- n que presencia del modelo social de la discapa-
cidad en el siglo XXI, se identifica con una des-conexi-n con las
demandas populares que implica la construcci- n de una democracia
desde abajo. Aqu? toma sentido la crztica pol2tica hacia los esquemas
institucionales propios de la caracterizaci- n de dicha poblaci- n su-
mergida en la modernidad/colonial, puesto que son asumidos bajo el
rol de ser ciudadanos de segunda categor?a, producto de la falta de
condiciones materiales e in-materiales necesarias para el desarrollo
de una I?nea de propuestas que apuestan por la resoluci- n de los con-
flictos y problem§ticas del sujeto discapacitado.

Por ende, la discapacidad no s- lo expresa una visi- n t@cnica y nor-
mativa sobre las causas que originan la dificultad de condiciones so-
cio-culturales del ser humano; igualmente incorpora aspectos reli-
giosos, polticos, f2sicos, ideol- gicos e identitarios que ponen al suje-
to en una situaci- n de desigualdad en el plano de las posibilidades y
oportunidades que contribuyan al desarrollo de su personalidad. Un
elemento que influye en los modelos que se han diseflado en el 8mbi-
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to de las discapacidades resulta ser el tipo de valoraci- n y afirma-
ci- n que se impone sobre dicha poblaci- n, al ser categorizados como
ciudadanos precarios de su propia condici- n humana (Capera, 2019).
El sentido pol2tico de impulsar programas, proyectos y herramientas
que sirvan como medios para mejorar la situaci- n de discapacidad
del sujeto en la sociedad moderna, suele ser, con el tiempo, canales
inoperantes, puesto que no contemplan los cambios temporales y es-
paciales que interpelan la propia vida del ciudadano en dicha condi-
ci- n fsica. Al mismo tiempo, se instituye en un campo que rompe
con la noci- n biologicista, d§ndole oportunidad a la narrativa de una
construcci- n social que responda a las deficiencias que contienen las
sociedades en su misma estructura y desarrollo como un espacio para
la condici- n humana e integral propia del buen vivir en comunidad.
Una muestra de esta situaci- n consiste en que filas personas con
discapacidad se vieron severamente afectadas por el capi-
talismo neoliberal debido a los recortes presupuestarios: los
hospitales y las escuelas pYblicas quedaron en muchos casos
imposibilitadas de brindar la atenci- n y las herramientas de accesi-
bilidad necesarias, y las obras sociales no cubren la totalidad del
tratamiento o el costo de los insumos (pr- tesis, sillas de rueda, aud?-
fonos, implantes)o (Valencia, 2014, p. 23).

La apuesta de superar desde adentro la dimensi- n institucional de las
disparidades desde el marco de la dinSmica econ- mica-poltica pro-
pia del sistema mundo-capitalista, implica complejizar el debate de
la discapacidad desde la narrativa de la democracia popular en Lati-
noam@rica, al ser un campo que admite articular las deman-
das/reivindicaciones de los grupos con alg¥h grado de discapacidad,
teniendo como base los procesos socio-culturales que van mSs all§
de la |- gica poltica- burocr8tica del Estado neoliberal (Bottomore,
1993).

Discapacidades socioculturales y ciudadan?a emergente

El debate epistémico sobre los estudios de discapacidad en Latinoa-
m@rica se ha visto asociado a un campo predominante del positi-
vismo cl8sico, como es la mirada biol- gica/f?sica de las personas con
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alg¥h tipo de deficiencia humana. Parte de esta |- gica tiene que ver
con la oportunidad de superar el paradigma tradicional de este cam-
po de investigaci- n en la regi- n, d§ndole apertura a epistemes emer-
gentes que tengan la oportunidad de articular el senti-pensar de los suje-
tos y sus demandas en el marco de la autonom?a para la integridad
del ser humano.

El imaginario socio-cultural de gran parte de Latinoam@rica, al ser
Estados con una d@bil capacidad de movilizaci- n de recursos e inter-
venci- n profunda de los problemas, permite que las discapacidades
se constituyan en un escenario de desconocimiento e indiferencia por
parte de los grupos dominantes. A su vez, simboliza una perspectiva
social que apuesta por la prestaci- n de un servicio integral con res-
pecto a las condiciones reales de existencia del sujeto (Escobar,
2014).

De esta forma, la incorporaci- n de modelos institucionales manifes-
tados en pol2icas sociales que sirvan como instrumento para la mo-
dernizaci- n de los gobiernos, implica un campo emergente que cues-
tiona desde abajo las din8micas o estructuras basadas en la burocrati-
zaci- n de los temas de discapacidad y la re-victimizaci- n como un
acto que afecta la integridad de los ciudadanos en sus situaciones
cotidianas de existencia. La falta de estructuras pol’tico-administra-
tivas al servicio de las necesidades reales de las poblaciones vulne-
rables, devela la incapacidad de los grupos hegem- nicos al no garan-
tizar los medios y espacios adecuados para el sujeto discapacitado.

El enfoque de la discapacidad desde los derechos humanos se con-
virti- en la perspectiva dominante que marc- la discusi- n te-rico i
conceptual sobre las imposibilidades del sujeto en su desarrollo inte-
gral, siendo un escenario vinculado a la eficiencia, eficacia y calidad
humana de la ciudadan?a con la democracia, es decir, un discurso
ideol- gicamente liberal que establece la falta de oportunidades, he-
rramientas y condiciones f2sicas como un problema de 2ndole p%bli-
co, el cual pasa a ser, con el paso del tiempo, un tema de inter@s pri-
vado y mercantil al servicio del gran capital transnacional (Alonso, J.
& Ram?ez, J., 1997).
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Por tal motivo, la creaci- n de polticas p¥hlicas en materia de pre-
venci- n, auxilio y desarrollo de la poblaci- n con discapacidad, pas-
a ser un campo de inter®s p%blico al servicio de la racionalidad mo-
derna-instrumental de los grupos hegem- nicos. Lo que implic- la
configuraci- n de estructuras cerradas y tradicionales de la polZica,
las cuales se apoderaron de la narrativa de la discapacidad para cons-
tituir redes, medios y gremios que se convirtieron en dispositivos de
dominaci- n por parte de los actores polticos dominantes.

Ah? la importancia de superar el §mbito normativo-procedimental de la
democracia liberal, que asume la discapacidad como un tema de in-
ter®s econ- mico, propicio para la creaci- n de medios de instituciona-
lizaci- n de lo p¥blico que est§ al servicio de los intereses privados
de los grandes capitales transnacionales. Result- ser una forma de
aplicabilidad e instrumentalizaci- n de los DDHH como un escenario
para la canalizaci- n de recursos monetarios.

Tal como sucede en materia del derecho al trabajo en condiciones
dignas para el sujeto en discapacidad, el cual est§ inmerso en un
fSmbito laboral en donde el porcentaje de desocupaci- n de las per-
sonas con discapacidad supera ampliamente a la media de la pobla-
ci- n. Seg¥m un informe de la OIT para 2005, el 2ndice de empleo de
personas con discapacidad era de 38% frente al 78% del resto de la
poblaci- n. Esto se ha venido incrementando tras la crisis econ- -
mica de 2008, y en la actualidad se calcula que del 60% de la po-
blaci- n con discapacidad que est8n en edad de trabajar, el 2ndice de
desempleo se encuentra entre el 80 y 100% por encima del prome-
dioo (Valencia, 2014, p. 23).

La discusi- n de elevar el status socio-econ- mico de las personas con
alguna discapacidad a ciudadanos iguales/participativos, representa
una forma de equilibrar los poderes en medio de un tipo de democra-
cia desigual. Sin embargo, la exigencia de un derecho humano pro-
ducto de una necesidad psicof3sica-social s-lo refleja las incon-
gruencias que existen al interior de los sistemas pol2ticos en Am@rica
Latina. La apuesta de superar los escollos burocr§ticos y normativos
de la discapacidad se instituye en una esfera de la complejidad de
hacer la pol2ica desde el sujeto (Alonso, 2010).

22



El fuerte mercado de la salud, que ve la enfermedad como un ingreso
rentable y necesario para la manutenci- n de las grandes corporacio-
nes, pone a la discapacidad como un tema de inter®s corporativo al
servicio de los grandes capitales que promueven incentivar medios
para la normalizaci- n de la condiciones y dificultades del sujeto, mas
no la oportunidad de constituir medios, redes y escenarios dignos
que respondan a las condiciones universales de dicha poblaci- n.

En efecto, la cr?tica epist®mica a la noci- n estatutaria de la discapa-
cidad dista de la perspectiva de reconocer cualquier deficiencia del
ser humano como una construcci- n social, al interior de una serie de
enunciados ydiscursos que se instituyen en las diferencias culturales
que trae consigo la condici- n humana en materia de igualdad, equi-
dad y respeto hacia la poblaci- n con discapacidad. Siendo de gran
relevancia re-pensar otras formas de concebir al Estado, que con-
templen narrativas como fidebatir el sentido de la democracia desde
otra mirada de la Pol2ica, que permita revalorar las pr8cticas de
subversi- n en alianza con normas de derecho m8s humanistas y
emancipadoras; profundizar en las crisis del Estado hegem- nico y
lograr alternativas cuya efectividad permita la deconstrucci-n
del poder centralizado y favorezca la cr2ica ideol- gica de la que se
requiere para develar los enmascaramientos del discurso pol2ticoo
(M8rquez-Ferngndez, 2018, p. 22).

La visi- n hist- rica que ha tenido gran parte de la sociedad con res-
pecto al sujeto discapacitado, radica en asumirlo como una persona
con alguna enfermedad y que no tiene las condiciones necesarias pa-
ra un libre desarrollo o adaptaci- n a los lineamientos/requerimientos
de los grup¥sculos modernos-coloniales. El sentido de negaci- n ha-
cia la diferencia genera formas de exclusi- n internas o externas que
son legitimadoras de canales/medios de dominaci- n, explotaci-n y
desprecio hacia la condici- n diferencial de hombres/mujeres (Dunn,
2014).

Los debates emergentes producidos en la primera d®cada del siglo XXI
ponen entre dicho estos paradigmas tradicionales de corte colonial,
que establec?an a la discapacidad como la ausencia de las capacida-
des del desarrollo humano. Por el contrario, aparecen formas alternas
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de teorizar las dificultades/limitaciones del sujeto para darle otra re-
significaci- n a partir del sentipensar y la lucha por el respeto a la
otredad, a trav@s de los canales coparticipativos y de convergencia
socio-cultural producto de la praxis @tico-pol2tica en defensa de la
dignidad y la vida en los territorios.

La discrepancia de actores y colectivos populares de identidad dis-
capacitada, se instituye en una apuesta a modo de ruptura con las
|- gicas tradicionales de hacer poltica vertical enfocada a la creaci- n
y aplicaci- n de programas funcionales a los intereses del mercado, y
en contrav2a del sentir, las necesidades y emociones del sujeto que
coexisten en la comunidad en medio de las m%tiples dificultades que
limitan su desarrollo integral humano y sociocultural en la esfera p¥a
blica.

Por tal motivo, la discusi- n en el plano pol2ico subalterno tiene que
ver la posibilidad de fireplantear el sentido genuino de una demo-
cracia subjetiva y sub-alterna, donde los roles de la pol3ica se ha-
cen emergentes de acuerdo con la movilidad de los sujetos en sus
praxis particulares y colectivas. Y de ese modo se reorganizan per-
manentemente correlaciones de vida y co-existencia mucho mss en
com¥h para todos aquellos que en su pluralidad y diferencia obten-
gan garant2as para aplicar derechos humanos en igualdad de condi-
cioneso (M8rquez-Fern8ndez, 2018, p. 21).

Parte de estas diferencias permiti- dar un giro epistemol- gico en el
campo de investigaci- n de la discapacidad, en donde se logra inter-
actuar con las necesidades y demandas reales de los colectivos mar-
ginados de la |- gica privada propia de la instrumentalizaci- n de las
diferencias psicosociales, morales y f2sicas de los sujetos. Al mismo
tiempo, lograr poner en el escenario acad®mico-popular otras co-
rrientes epist®micas que divergen de los enfoques naturalis-
tas/positivistas, para darle cabida a las narrativas propias de la teor2a
fundamentada, el interaccionismo simb- lico y la construcci- n socio-
cultural desde los actores en su contexto inmediato en la sociedad
(Castells, 2014).
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Laemergencia del paradigma sociocultural de la discapacidad
La posibilidad de reconocer la discapacidad como un tema de gran
inter@s para las ciencias sociales en Latinoam@rica, permite generar
discusiones de gran nivel que contribuyen a fortalecer y/o comple-
mentar los estudios cl?nicos, biol- gicos, psicol- gicos y m@dicos so-
bre la discapacidad. A su vez, aparece toda una serie de discusiones
te- rico-metodol- gicas que incorporan la dimensi-n de la inter-
subjetividad, las emociones, los deseos y el senti-pensar de los suje-
tos en el marco de la denuncia por cuestionar los modelos sociales
hechos polticas p%blicas, las cuales son funcionales a los requeri-
mientos de la modernidad-capitalista que objetivizan al sujeto dis-
capacitado.

La propuesta de legitimar los estudios sociales como un espacio
epist®mico coherente con el anslisis crtico de la situaciones y expe-
riencias del sujeto discapacitado, simboliza dar un giro que consiga
posicionar al investigador como un colaborador y participante en
acci- n de las luchas y re-existencias de los colectivos, aquellos que
interpelan las formas de dominaci- n de los de arriba, resultado de la
imposici-n de esquemas y modelos verticales fabricantes de una
mayor desigualdad sist®mica al interior de los tejidos cultuales en las
comunidades (Fornet-Betancourt, 2016).

Por ende, el campo jurzdico s- lo se convierte en un medio de legali-
dad de las instituciones que desconoce el fondo de las situaciones y
la esencia real de las comunidades que enfrentan la indolencia de los
gobiernos de turno y las forma de gobernar neoliberal. La necesidad
de lograr articular de forma horizontal programas construidos desde
abajo, a partir del principio @tico de la reciprocidad y la justicia so-
cial, implica un amplio sentido de la autonom?a del sujeto discapaci-
tado que consigue explorar y desarrollar otras habilidades en medio
de la falta de condiciones materiales por parte de las instituciones
encargadas de dicho tema de inter®s social y p¥hlico.

La crztica a los conceptos tradicionales y lineales del tema de la dis-
capacidad como la falta de una capacidad o habilidad del ser hu-
mano, alcanz- a ser un campo de arduo debate para las corrientes
alternativas que ponen en duda las aproximaciones y definiciones
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elaboradas por las organizaciones internacionales que desconocen
las circunstancias/necesidades de las comunidades y las particulari-
dades de los sujetos. Del mismo modo, la in-capacidad del Estado
que no logra cimentar las bases adecuadas para las demandas del
ciudadano que evidencia alguna discapacidad, lo cual implica la falta
real de los derechos, las condiciones materiales, las libertades huma-
nas y el desarrollo integral de las comunidades al interior de la so-
ciedad civil (Papacchini, 2003).

De esta forma, la crztica que realiza la ciudadan2a en el 8mbito pol?-
tico denota una postura contraria a la visi- n restringida de la demo-
cracia, dado que no existen las m2nimas condiciones y canales para
canalizar las luchas y problemas de los grupos subalternos. Un as-
pecto que demuestra la condici- n precaria y de pauperizaci- n en la
que coexisten las personas con discapacidad, al momento de no lo-
grar tener una serie real y efectiva de soluciones ante sus m%tiples
circunstancias que imposibilitan un desarrollo integral como sujeto
en la esfera p¥hlica.

Por tal motivo, la apuesta del ciudadano discapacitado recae en la
posibilidad de movilizar el poder pol2tico desde la praxis @tica de los
de abajo, siendo un aspecto en donde fila distancia entre estas demo-
cracias de clases hegem- nicas y el pueblo, es grave en su ais-
lamiento y separaci- n de los aut®nticos intereses de convivenciay
bienes comunes de sus miembros, debido a que los procesos de par-
ticipaci- n y de cooperaci- n resultan sesgados por la estructura cen-
tral del poder del Estado y de mediaci- n a la econom?a polica que
le confiere su sostenibilidad. Luego, considerar que las tensiones
entre formas nuevas o renovadas de democracia en perspectiva neo-
liberal y la insurgencia de la movilidad social que se le opone y ha-
ce resistencia en permanentes escenarios de compulsi- n y violencia,
represi- n y subordinaci- n, puedan desaparecer es poco probable y
se haga presente una esfera de interacci- n que resuelva pac?fica-
mente por medio de los derechos humanos las contradicciones in-
ternas y externas del binomio econom?a capitalista y Estado social
de bienestaro (M8rquez-Ferngndez, 2018, pp. 32-33).
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El potencial epist®mico que implica apostarle a la construcci- n so-
ciocultural de los dilemas del ciudadano discapacitado, refleja la ini-
ciativa de superar el modelo medicalizado, tradicional y caritativo de
la discapacidad humana, puesto que conlleva a una condici- n mer-
cantil e instrumental de cosificaci- n del sujeto producto de sus con-
diciones psicosociales y naturales. Igualmente, alcanza a impulsar
los procesos de movilizaci- n y resistencia comunitaria que sirvan
como insumo para visibilizar las luchas desde debajo de esta serie de
situaciones frente a la racionalidad privada y colonizadora del Esta-
do-capitalista.

Siendo un factor que motivar2a la noci- n de reclamar los derechos en
el marco de las garant?as institucionales de cualquier democracia,
aunque existen m¥tiples dificultades que se interponen en los proce-
sos de larga duraci- n, producto de las luchas desde debajo de los co-
lectivos y grupos que reclaman el derecho a la vida digna en medio
de su condici-n de discapacidad, lo que significa romper con el
imaginario negativo y de desprecio cultural que existe sobre el su-
jeto discapacitado producto de su integridad humana (Sandoval,
2014).

La tarea de romper con el velo colonialista del poder pol2tico hege-
m- nico, que no ve m§s all§ de los sentires, luchas y necesidades de
los colectivos, sino que se presenta como un pensamiento que motiva
la re-existencia por la vida y la defensa de las condiciones materia-
les e in-materiales que conlleven al ejercicio de los derechos/deberes
de la ciudadan2a ante los gobiernos neoliberales que ejercen un poder
pol2tico-colonizador desde arriba. La corresponsabilidad estatal de
poner en la agenda p“lica temas transcendentales, como resulta ser
la discapacidad en el marco de aspectos como: el diagn- stico, la in-
vestigaci- n y la proyecci- n social en di8logo abierto y colaborativo
con las comunidades.

La compleja realidad que viene sucediendo en Latinoam@rica, al no
conseguir cimentar un modelo de polica social que tenga presentes
las circunstancias reales de los sujetos y las necesidades de las co-
munidades, devela las incongruencias del Estado capitalista incipien-
te y la sociedad neoliberalizada, que resulta ser ap8tica ante el dolor y
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sufrimiento de los grupos oprimidos en su distintas situaciones tem-
porales y espaciales en los territorios (Valencia, 2014).

Por consiguiente, la discapacidad no se asume como un tema de inte-
rés p¥olico que adquiera relevancia y pueda asociar y movilizar ac-
tores institucionales, por el contrario, refleja ser un campo de poco
inter@s y gran in-diferencia societal, el cual no logra situar debates y
polemizar la esfera p¥blica sin caer en la ret- rica de los grupos he-
gem- nicos Yy la sociedad neoliberalizada. Las grietas que han gene-
rado los actores subalternos discapacitados consiste en generar una
pluralidad epist®mica, te- rica y metodol- gica que logra interconec-
tarse con las aristas de la ciencia polica, la sociolog?a, la antropolo-
g%a social y la administraci- n p¥slica como campos conceptuales
emergentes y crzticos de los estudios tradicionales en el 8mbito de
las discapacidades en la regi- n (Borton, 2008).

Logrando as? reconocer que la relaci- n Estado, ciudadan?a e institu-
ciones, responde a filas fuerzas sociopolticas alternativas que hacen
vida en los espacios institucionalizados por el Estado van a requerir
gue las normas que entran en correlaci- n entre Estado y ciudadana
no sean Yicamente de obediencia positiva y objetiva; o sea, es insu-
ficiente que el sistema de represi- n las valide como universales y
necesarias. Ese principio te- rico y abstracto de la norma incide en
la sostenibilidad de ®stas para garantizar la cohesi- n social y evitar
aquellas fracturas que pongan en riesgo el statu quod (MS8rquez-
Fern8ndez, 2018, p. 30).

La amplitud de razones orientadas a cuestionar los modelos institu-
cionales de la discapacidad radica en visibilizar los deficits que trae
consigo ese tipo de m®todos y metodolog?as funcionales al inter@s
del capital privado, y re-productoras de una |- gica de explotaci-n y
cosificaci- n del sujeto. De acuerdo a la |- gica expuesta por la I2nea
socio-cultural de la discapacidad, ®@sta puede ser reconocida como un
tema de inter®s para el di8logo inter-epistémico y metodol- gico, ya
que alcanza a poner en jaque los m@todos tradicionales y positivistas
para darle inter®s y relevancia a las necesidades y luchas acordes a la
condici- n inter-subjetiva, discursiva, narrativa y de sentires que traen
consigo las comunidades discapacitadas (Casanova, 1995).
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Las otras perspectivas que logran cuestionar los modelos institucionales
y de medicalizaci- n de la discapacidad, ya que toman distancia frente
al mismo a las corrientes epistémicas modernas coloniales, son cua-
tro en particular:

1. Los estudios de discapacidad no s- lo deben remitirse al 8mbito de
las ciencias cl2nicas, biol- gicas y m@dicas del ser humano, dada la
importancia del pluralismo epistemol- gico que enmarca la capacidad
de articular teor?as, m@todos, metodolog?as y enfoques con las cien-
cias sociales y humanidades desde una dimensi- n crtica y un senti-
do @tico-poltico, orientados a las luchas de los grupos subalternos
que apuestan por incidir en las transformaciones de los problemas
caracter?sticos de las sociedades modernas.

2. La puesta en el escenario p¥blico de la discapacidad, al ser un te-
ma no relevante para las instituciones modernas-coloniales, d§ndo-
le sentido a explorar formas de discusi- n, crética y auto-crética que
merece ir m8s all§ de la visi- n de la salud p¥blica, comunitaria y po-
pular que afecta a diversos sectores socio-culturales de un pa3s.

3. El proceso de innovar teorZas, enfoques y paradigmas desde la ex-
periencia de re-existencia de los sujetos con discapacidades y su lucha al
interior de los colectivos/movimientos que cuestionan la dinSmica de
sumisi- n que ejercen las instituciones al servicio de los grupos he-
gem- nicos en las regiones.

4. Por “timo, la relevancia en la din8mica de los estudios sociales
que asumen el campo de la investigaci- n en el Srea de la discapaci-
dad, logrando articular una ecolog?a de saberes entre psicologZa so-
cial y la cr2ica pol’ica de la ciudadana a la democracia en su ver-
si-n procedimental y privada de lo pol%tico/p¥hlico. Parte de esta
situaci- n expone un panorama que pone entre dicho la autonom?a
del sujeto y la capacidad de cohesi- n pol2tico-burocr§tica del Estado
moderno-capitalista.

La importancia de impulsar investigaciones sobre las discapacidades
simboliza una apertura a tems§ticas que puedan comunicarse de for-
ma horizontal con las metodolog?as alternativas y horizontales, aque-
Ilas que le dan mayor coherencia y espacio a la inter-subjetividad del
sujeto y su sentipensar desde las comunidades. Lo que implica rom-
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per con los modelos tradicionales de investigar la enfermedad para
darle importancia a las luchas y formas de organizaci- n de los mo-
vimientos populares y sociales que existen en materia de sujetos y
colectivos en discapacidad en la regi- n.

De esta manera, la visibilizaci-n de las discapacidades socio-
culturales tiene que ver con la posibilidad de concebir una demo-
cracia popular que tenga la estructura de canalizar las demandas de
los grupos de abajo y sus reivindicaciones auton- micas que apelan a
la justicia, la verdad y la dignidad del sujeto. He aqu? la disputa contra
las formas tradicionales del poder colonial, el cual se caracteriza por
la negaci- n de las libertades y la imposici- n de un modelo de control
poltico-administrativo funcional a los requerimientos de capital
transnacional y capitalista (Borton, 2008).

De este modo, el sentido de la democracia popular en materia del
reconocimiento y visibilizaci- n de las discapacidades, tiene que ver
con la oportunidad de cuestionar los esquemas tradicionales y darle
valor a los di§logos, sentires y manifestaciones que movilizan las
luchas de los actores subalternos que ponen en tela de juicio las for-
mas tradicionales de limitar al sujeto discapacitado desde la visi- n
biol- gica 0 m@dica. Por otra parte, la apertura de epistemes cr2ticas
resultado de la praxis del sujeto y su acci- n de colaborar y re-existir
desde las comunidades afectadas por la violencia sistémica del Esta-
do.

Uno de los contextos m8s complejos en materia de violaci- n, dis-
criminaci- n y repudio frente a personas con discapacidad, resulta ser
sociedades como la mexicana y la colombiana, las cuales no cuentan
con una cultura e imaginario popular y de estratificaci- n social fren-
te al respeto a la diferencia y solidaridad org8nica que requiere el
sujeto discapacitado. Por ende, es de gran relevancia el reconoci-
miento de un ambiente caracterizado por la desfragmentaci- n social
e indiferencia sist®mica, que conlleva a que los actores discapacita-
dos vivan experiencia de exclusi- n por sus diversas condiciones psi-
col- gicas, patol- gicas, f2sicas y sociales en las comunidades (Ocam-
po, 2013).
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Un aspecto de gran relevancia en el campo de investigaci-n de la
discapacidad resulta ser las formas de interacci- n y diglogo entre los
grupos de personas con respecto a sus propias limitaciones de cual-
quier 2ndole. Puesto que se convierten en ciudadanos de tercera cate-
gorZa y representan en el argot popular: un peso para sus familiares y
el Estado, producto de las condiciones que limitan su ficalidado y
fidesarrollo humanoo. Parte de esto responde a una |- gica de materia-
lizaci- n e intervenci- n publicitaria, mafiosa y clientelar de la colo-
nialidad del saber y el poder capitalista sobre los esquemas que de-
velan el sentipensar de los movimientos de discapacidades en la re-
gi-n.

La concepci-n de la discapacidad no solo consiste en la falta de
oportunidades, la p@rdida y dificultades para su propio desarrollo;
asimismo, la democracia popular permite la integraci-n del sujeto
con su comunidad, a pesar de la capacidad de interpelar las institucio-
nes modernas-coloniales y darle un paso a la implementaci- n real
de los programas para las personas con dicha eventualidad y al mis-
mo tiempo con su plena libertad, al ser el reflejo de situaciones que
exigen una postura @tica funcional a las necesidades de los de abajo.
El debate pol2tico sobre los procesos tard2os en materia del recono-
cimiento del derecho humano a la coexistencia social en condiciones
dignas para las personas con discapacidades, se constituye en un es-
cenario pol®mico acerca de las formas, estructuras y redes institu-
cionales del poder pol2ico desde arriba, ya que los movimientos de
ciudadanos con alg¥a grado, nivel o condici- n de diferencia socio-
cultural y fsica reflejan la incapacidad generalizada de las institu-
ciones que no tienen la voluntad y medios log?sticos para canalizar
las demandas reales de dicha poblaci- n en su diario vivir.

En este sentido, es de gran importancia dar el salto hacia propuestas
sub-alternas provenientes de los grupos desde abajo que apelan al
reconocimiento de otras formas directas que van en contrav?a de las
pr8cticas de dominaci- n y exclusi- n re-producidas por el poder mo-
derno-colonial de las instituciones que ponen en un plano de discri-
minaci- n positiva 0 negativa al sujeto discapacitado, debido a su
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fiincapacidado de moldearse a los lineamientos de la sociedad mo-
derna-capitalista (Sandoval, 2014).

La disrupci- n de los procesos pol2tico-burocr§ticos auspiciados por
los grupos hegem- nicos en el campo de las discapacidades, develan
la falta de sensibilidad y sentido ®tico-pol2tico por los actores vac-
timas de las faltas de medios adecuados por parte del Estado, y las
incapacidades de gesti-n en el marco de la movilidad y desarrollo
humano integral para este sector de la sociedad civil. A su vez, sim-
boliza una parte del imaginario socio-cultural que refleja el sentir
negativo, la indiferencia societal y sist®mica por parte de los actores
tradicionales anquilosados en el poder pol?tico moderno-colonialis-
ta.

Parte de esta situaci- n refleja un escenario de exclusi- n e inoperan-
cia estatal al momento de no asumir una corresponsabilidad p¥blica
frente a la condici- n del sujeto discapacitado, debido a que impulsa
una serie de debates que complejizan los esquemas de la democracia
m8s all§ del plano normativo, para dar el salto hacia una concepci- n
sustantiva que implica cuestionar desde adentro y exigir las estructu-
ras necesarias y de amplia calidad, cantidad y gama para la pobla-
ci- n que evidencia alguna problem§tica en donde los gobiernos son
responsables directos de la falta de condiciones que permitan la
constituci- n del buen vivir de dicha poblaci- n.

La esencia de la democracia popular contempor8nea radica en lograr
garantizar los esquemas materiales e inmateriales necesarios para el
desarrollo integral del sujeto. Aqu? toman relevancia las formas de or-
ganizaciones enfocadas en la denuncia y reivindicaci- n de los dere-
chos humanos, sociales, econ- micos y culturales que poseen dichos
ciudadanos, y a su vez, se constituye en un antecedente que rompe con
las formas tradicionales y normales propias de una sociedad resulta-
do de la modernidad-colonialidad.

Dicha condici- n de re-pensar la pol’tica desde la criica del sujeto
oprimido implica fila exigencia por parte de la ciudadan?a se activa
en la medida en que el discurso pol4ico que se enuncia requiere
orientar la significaci- n del poder a formas de voluntad ciudadana
que haga viable el cumplimiento de las normas de valor que se con-
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sagran democr8ticamente, toda vez que se afirma un reconoci-
miento de factum de cualquier acci-n que reclame su aplicaci- n
institucional, o reclamo de cualquier otra acci- n p¥blica que de-
muestre el deficit de poder de la norma compartida para se-
guir optando por su cumplimientoo (M8rquez-Fern8ndez, 2018, p. 26).
Otro aspecto de suma relevancia frente a la democracia de los pode-
res p¥olicos y populares consiste en la posibilidad de superar los
dilemas burocr8§ticos y dar el salto hacia los modelos que convergen
a favor de una ciudadan?a sustantiva de car8cter subalterno, producto
de la movilizaci- n y deliberaci- n desde abajo que constituye din§-
micas de democratizaci- n de los problemas de inter@s comunal. Aqu?
toma sentido la disputa por la dialogicidad de los espacios p¥blicos y
la necesidad de configurar escenarios/situaciones y modelos que
sean congruentes con el senti-pensar y las demandas sist®micas de
los grupos en condici- n de discapacidad en Latinoam@rica.

La fuerte lucha en el siglo XXI ha permitido explorar otros canales
de la investigaci- n social sobre la reflexi- n de las discapacidades,
que han situado discusiones provenientes de las ciencias sociales en
diglogo con un esquema inter-disciplinar que va m8s all§ de los mo-
delos tradicionales de imponer un enfoque positivista que desconoce
las situaciones, emociones y experiencias del sujeto como una rela-
ci-n enmarcada en las condiciones estructurales que requiere la po-
blaci- n en discapacidad en sus territorios.

Por ende, la disputa por la pluralidad de los debates y necesidades
sustanciales de la ciudadan?a responde a la disputa por la compleji-
dad de los poderes populares que puedan ser utilizados para la supera-
ci- n de las estructuras monolz2ticas y mafiosas propias de los grupos
hegem- nicos, para as? impulsar la des-colonizaci-n de la pol3tica
desde el senti-acci-n de los grupos subalternos, aquellos que son
coherentes con la praxis @tico-pol2tica de los actores oprimidos, de-
bido a que ponen en la esfera p¥blica discusiones pertinentes con las
situaciones de las comunidades y los sectores m8s vulnerables frente
a la hidra del desarrollo moderno-capitalista, el cual es hacedor de
m4tiples formas de exclusi- n, pobreza y violencia con respecto al
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reconocimiento legal y la legitimidad socio-cultural de esta pobla-
ci- n en la esfera p¥lica/privada (D?az, 2013).

Proponer discusiones y programas construidos desde la riqueza de
ideolog?as, sentires y pensamientos de los integrantes de dicha co-
munidad en el marco del dilogo abierto con sus familiares y la so-
ciedad civil, se constituye en una propuesta alterna en donde se
rompe con la forma vertical de imponer una poltica p¥blica, y opta
por darle prioridad a la construcci- n horizontal y desde abajo en
donde la comunidad se apropia desde su propia situaci- n de los pro-
blemas u oportunidad que implica co-existir con la poblaci- n disca-
pacitada.

En donde es importante ampliar las discusiones y temas desde la par-
ticipaci- n de la ciudadanZa vactima de la exclusi- n, la pobreza y la
violencia estatal, para ellos es necesario que fiel rol del Estado sea la
representaci- n de lo m8s directamente posible de ese ejercicio p%a
blico del poder por parte del pueblo que en todo momento es un ac-
tor y/o sujeto de emergencia para hacer valer su autonom?a de cara
a los poderes estatales con el inter®s e intenci-n de llegar a re-
vertir los correlatos de poder constituidos por otros nuevoso
(M8rquez-Fern8ndez, 2018, pp. 27-28).

Resulta de gran pertinencia el fortalecimiento del campo de la in-
vestigaci- n social-activa y participativa al interior de los grupos con
discapacidad para as? lograr explorar las formas de solidaridad e in-
teracci- n desde el sentir y la necesidad de la otredad, lo que impli-
carZa romper con la visi- n normativa e institucional para darle sen-
tido al campo discursivo, el testimonio y la constituci- n de una din§-
mica inter-subjetiva que permite una relaci- n desde la otredad, a par-
tir de su propia condici- n, limitaci- n y oportunidades como ciuda-
danos Yhicos e importantes en la configuraci- n de un Estado-naci- n
de carS8cter popular (Sandoval, 2016).

En definitiva, la discapacidad se convierte en un tema de inter®s
epist®mico para los futuros debates, localizado en las narrativas por
descolonizar y lograr aportar elementos para la transformaci- n de los
conflictos y las violencias en el marco de la construcci- n de paces
desde abajo, lo que ser2a una muestra de establecer un di§logo inter-
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subjetivo con los movimientos, colectivos, grupos y asociaciones
orientadas a la reivindicaci- n de los derechos, deberes y condiciones
materiales e inmateriales para la poblaci- n discapacitada en Lati-
noame@rica.

A modo de conclusi-n

El tema de investigaci- n de la discapacidad, en los “Atimos tiempos,
se ha convertido en un campo emergente que requiere seguir explo-
rando 8reas de las ciencias sociales y las humanidades desde una
perspectiva critica y en di§logo con la experiencia de los sujetos
desde sus respectivos escenarios socio-culturales en las comunida-
des. Siendo un aspecto de gran importancia que tiene en cuenta la
pluralidad de enfogques, m®todos y metodolog?as para el estudio de
las discapacidades en Latinoame@rica.

La discapacidad no solamente debe ser analizada desde el Smbito
biol- gico, sino que es importante integrar otros saberes desde una
perspectiva auto-crética y dial- gica, que sean un v2nculo para los
procesos inter/transdisciplinarios que logren superar los enfoques
positivistas y puedan reconocer miradas desde la dimensi- n socio-
cultural del sujeto y las comunidades en sus territorios.

Por tal motivo, la iniciativa de proponer investigaciones cr2ticas des-
de el sujeto que incorporen reflexiones, vivencias, testimonios, na-
rrativas e imaginarios de la poblaci- n discapacitada, responde a un
paradigma distinto del tradicional, siendo un detonador de una co-
rriente alternativa que apela a la diversidad y la pluralidad te- rico-
conceptual para la investigaci- n social desde abajo.

La oportunidad de explorar dicho campo en programas de formaci- n
profesional, acad®mica, comunitaria y populares mediante la articu-
laci- n de redes, proyectos y espacios en diglogo con los grupos so-
ciales y los actores que pertenecen a la comunidad en discapacidad,
sirve como un antecedente para alcanzar elementos, experiencias y
motivos para sumar argumentos en torno a las dificultades que viven
en la actualidad dichos ciudadanos en medio de una sociedad neoli-
beralizada y un Estado capitalista.
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En YAtimas, la discapacidad en di§logo con la democracia popular se
configura en un campo epist®mico de relevancia para las ciencias
sociales en su tarea de cuestionar los esquemas dominantes y darle
sentido a la deliberaci- n y praxis @tico-pol2ica de los grupos subal-
ternos. Asimismo, la oportunidad de superar desde adentro y abajo
las vicisitudes que deben padecer las personas que se enfrentan al
olvido/indiferencia institucional y la incapacidad del gobierno para
construir redes, medios y modelos de pol2tica social acordes a las
necesidades reales y no a la burocratizaci- n del tema como un aspec-
to de inter®s econ- mico, sino bajo los principios de los poderes po-
pulares al servicio de las luchas contra-hegem- nicas al interior de las
comunidades y los territorios en re-existencia Latinoamericana.
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La exclusi-n socioespacial: brechas del
derecho alaciudad en torno a la
(dis)capacidad
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Resumen

El presente cap?tulo plantea la posibilidad de hacer un anslisis refle-
xivo y crtico de la experiencia cotidiana del sujeto en situaci- n de
discapacidad fzsica y sensorial a partir del an§lisis de la exclusi- n
socioespacial como categor?a de estudio y su relaci-n con la cons-
trucci- n del derecho a la ciudad. De acuerdo con lo expuesto, se rea-
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liza la descripci- n de las vivencias de dos grupos poblacionales: j- -
venes y adultos con discapacidad visual, auditiva y f2sica. El proceso
se gesta desde un enfoque mixto de tipo descriptivo no experimental,
a partir del disefo y aplicaci- n de t@cnicas e instrumentos tales como
la entrevista y el grupo focal. As? pues, el tema abordado se consti-
tuye en un desaf?o que apela a la urgente necesidad de redignificar el
rol de las personas en situaci- n de discapacidad en torno a la dimen-
si- n espacial, la accesibilidad y el desarrollo de la autonom?a a partir
de los nuevos itinerarios de la ciudad moderna.

Palabras clave:
Derecho a la ciudad, experiencia cotidiana, situaci-n de discapaci-
dad, exclusi- n socioespacial.

Introducci-n

Una mirada a la ciudad moderna desde la (dis)capacidad

Los puntos clave de la urban3stica consisten en las cuatro funciones:
habitar, trabajar, descansar en tiempo libre y circular.

Carta de Atenas

La UNESCO y ONU-HS$bitat definen como fiCiudades inclusivaso
aquellas en las cuales todos los ciudadanos pueden ejercer sus dere-
chos, porque en ellas se fomenta fi(€) el desarrollo y la igualdad de
todos los habitantes, sin distinciones de clase, sexo, raza, etnia o re-
ligi- n, para que participen lo m8s plenamente posible de las oportu-
nidades que las ciudades ofreceno (Colin, 2009). De modo que la
ciudad como espacio ideal de realizaci- n humana que permite tejer
relaciones materiales e inmateriales, gestar intersubjetividades y
(re)producir la cultura, tambi@n es el lugar propicio para el ejercicio
de los derechos ciudadanos, donde cotidianamente las personas pue-
den ser, estar, permanecer y trascender, confiri®ndole a la ciudad una
dimensi- n emocional y existencial que le imprime unos referentes de
identidad, valores comunes y destinos colectivos, dot§ndola de un
fisentido de lugaro.

Justamente, la ciudad moderna busca trascender la dimensi- n f2sico
espacial y funcional para darle paso a una relaci- n simb- lica con el
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territorio, en donde se agencian intereses y posiciones divergentes,
se entretejen las relaciones sociales y se construyen v2nculos que po-
nen de manifiesto los valores, creencias, pr8cticas y expectativas que
promueven la elaboraci- n de unas identidades a partir de un espacio
de convivencia dignificante y compartido con los otros. En conse-
cuencia, fiel espacio urbano se presenta como el medio a trav@s del
cual los habitantes tienen la posibilidad de formar su identidad y
memoria, ya que en @l se satisfacen necesidades personales y socia-
les, y se establece una identificaci- n espacial y una conexi- n psico-
|- gicao con el territorio (Silva, 2006).

Sin embargo, la experiencia cotidiana de los ciudadanos con relaci- n
al espacio f2sico evidencia un malestar constante dados los conflictos
y tensiones vitales, como la segregaci- n espacial y la exclusi- n social
de la poblaci- n en situaci- n de discapacidad a causa de las aparentes
diferencias que fialuden a percepciones, c-digos y sensibilidades
compartidas por un nosotros, que separan y marginan al otro, para de
esta manera justificar su sometimiento y dependencia, negando co-
mo indica Margulis el derecho a ser diferenteo (Arenas, Castellanos
y Rojas, 2018).

Por tal raz- n, en la actualidad ha cobrado vigencia la reivindicaci- n
del derecho a la ciudad, como un concepto acuffado por Lefebvre
hace poco m8s de cincuenta afos a trav®s del cual se hace alusi-n a
uno de los derechos fundamentales del ser humano, y que no es otro
que el de poder construir, (re)producir y experimentar la ciudad co-
mo un proyecto no individual, sino com¥f, integrando las miradas y
las experiencias de todas las personas que viven en ella; derecho que
pareciera negado para las personas en situaci- n de discapacidad, pe-
se al reconocimiento de que todos los sujetos deben contar ficon un
medio en el que puedan desarrollar sus vidas de la manera m8s aut- -
noma posible, potenciando el despliegue de sus capacidades y redu-
ciendo al m2nimo posible las limitaciones, de tal forma, que apelan-
do a esta perspectiva un territorio inadecuado se convierte en un fac-
tor de discapacidado (Robert, 2016).

Este panorama exige adem§s repensar la sustentabilidad y viabilidad
del disefo actual de las ciudades colombianas, las cuales tienen que
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concertar las presiones tanto globales como locales del mercado so-
bre las demandas y aspiraciones sociales, de modo que no se impon-
ga una dimensi- n en desmedro de la otra, adem8s de tener la necesi-
dad de redimensionar el 8mbito de lo p¥blico, redignificar el ejerci-
cio pol2tico y resignificar la relaci- n entre los lugares y las personas
que lo habitan. Y es que hablar de derecho a la ciudad para las per-
sonas en situaci-n de discapacidad, implica adem8s de tener en
cuenta los colectivos heterog@neos que la habitan, considerar las res-
tricciones y barreras del entorno, la dificultad para desarrollar una
vida aut- noma e independiente, las incipientes condiciones para una
efectiva igualdad de oportunidades y los hist- ricos sefalamientos
que rotulan e impiden la plena inclusi- n social de las personas en
situaci- n de discapacidad, toda vez que la ciudad se constituye en un
escenario esencial en donde los ciudadanos se incorporan a la vida
en comunidad como sujetos activos de cambio.

La discapacidad es entonces concebida como un fen- meno complejo
que refleja la interacci- n entre las caractersticas del organismo hu-
mano, los determinantes sociales y las orientaciones culturales de la
sociedad en la que vive el sujeto discapacitado, siendo la ciudad el
tel- n de fondo en el que se tejen dichas interacciones y cuyos aspec-
tos f2sicos, sociales y econ- micos impactan su calidad de vida. fiLos
aspectos f2sicos posibilitan que la persona pueda desplazarse de un
lugar a otro, lo cual es fundamental para realizar actividades tales
como estudiar, trabajar, acceder a servicios de salud, recreaci- n, entre
otros. Los aspectos sociales son aquellos que permiten que todos los
ciudadanos compartan los mismos lugares, facilitando la interacci- n
y la participaci- n en la comunidad. Y los aspectos econ- micos tie-
nen en cuenta a las personas con discapacidad en el disefo de opor-
tunidades laborales y en la adecuaci- n de espacios y productos de
consumoo (L- pez, 2015).

Sin embargo, la problem§tica descrita se hace invisible en un mundo
en el que la mayor2a se caracteriza por tener una percepci- n visual y
auditiva ajustada a los est§ndares de normalidad, as? como un desa-
rrollo motor - ptimo a tal punto que el sujeto en situaci- n de discapa-
cidad es signado por una concepci- n lapidaria en donde la imposibi-
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lidad de ver, escuchar y movilizarse lo ha destinado al estigma so-
cial, neg8ndole ademSs la accesibilidad, participaci- n e inclusi- n en
un entorno marcado por la dictadura del orden normatizado. fiDe este
modo, se configura una relaci- n sustractiva, pues en vez de aumentar
las competencias del discapacitado para darse al mundo, las limita 'y
confronta con los condicionantes del orden imperanteo (Arenas, Cas-
tellanos y Rojas, 2018).

En consecuencia, el derecho a la ciudad para la poblaci- n en situa-
ci- n de discapacidad sensorial y f2sica est§ marcado por una profun-
da desigualdad social y una imperceptible exclusi- n espacial, a causa
de las barreras f2sicas, comunicacionales y socioculturales que limi-
tan su derecho a fiusufructuar la ciudad entendida como 8mbito inte-
grador de espacios urbanos privados y p¥hlicos que condicionan la
calidad de vida de cada personao¢ (Robert, 2016), raz- n por la cual
las I2neas que aqu? se presentan surgen como resultado del proyecto
de investigaci- n titulado fiHaciendo visible lo invisible: Experien-
cias cotidianas del sujeto en situaci- n de discapacidad f%sica y senso-
rial en torno a la construcci- n del derecho a la ciudad para el desa-
rrollo de una aplicaci- n m- vil de identificaci- n de espacios accesi-
bles en lbagu® - Tolimaog, en un intento por evidenciar las brechas
sociales y obst8culos espaciales desde aristas como la accesibilidad y
la exclusi- n, las cuales inciden directamente en los procesos de au-
tonom?a del sujeto.
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Referentes te-ricos:

Sem8nticas emergentes del derecho a la ciudad en torno a la

(dis)capacidad
fiLa ciudad no es una suma de cosas, ni
una de @stas en particular. Tampoco es el
conjunto de edificios y calles, ni siquiera
de funciones. Es una reuni-n de hombres
gue mantienen relaciones diversaso

R. Ledrut (1974) El espacio social de la
ciudad

Consideraciones iniciales del derecho a la ciudad

El siglo XX ha sido el escenario propicio del creciente proceso de
urbanizaci- n a nivel planetario, siendo considerado por muchos es-
pecialistas como la ®poca de consagraci-n de las ciudades en la
afirmaci- n de los presupuestos modernos de planeaci- n urbana, ra-
cionalizaci- n eficiente y economZa escalar. De modo que cuando se
busca realizar un primer acercamiento al concepto de ciudad, habi-
tualmente suelen encontrarse variadas y dis?miles definiciones que
responden a distintos campos disciplinares en la apuesta por dar
cuenta de su desarrollo, evoluci- n, alcances y perspectivas. Aparece
entonces el primer rasgo caracterstico de la noci- n de ciudad, sien-
do precisamente su definici- n polis®mica'y compleja.

As? que la ciudad aparece como realidad objetiva, estructura material
y configuraci- n espacial en donde aspectos cuantificables como la
densidad poblacional, el §rea construida, los servicios dotacionales,
etc., son determinantes a la hora de abordar el proyecto ideal de ciu-
dad. Sin embargo, diferentes propuestas llevadas a cabo despu@s de
la segunda mitad del siglo XX intentan incorporar nuevas dimensio-
nes en el ans§lisis de la ciudad desde una perspectiva experiencial y
simb- lica inacabada que permite entender la relaci- n emotiva y sig-
nificante que logra establecerse desde y m8s all§ de sus componentes
espacial, morfol- gico, funcional, institucional y legal.

En este sentido, confluyen dos realidades ajustadas de manera com-
pleja: - rdenes del decir (sem8nticas) que impregnan la vida urbana
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de unos - rdenes del hacer (pragm§ticas) no solo de quienes disefan,
construyen y proyectan la ciudad, sino de aquellos que la viven,
aprehenden y suefan. Es as? como la calle y la plaza, los parques y
barrios, los monumentos y las edificaciones son objetos de un doble
discurso.

El primero, como resultado de una apuesta urban2stica y arquitect- -
nica concebida desde el campo poltico y el place branding, la cual
busca construir una percepci- n ideal en torno a la ciudad (tranquila,
acogedora, incluyente, etc.) procurando posicionarla desde los atri-
butos y ventajas comparativas, evocando un pasado e historia facun-
das, asign8ndole unos valores compartidos, dot§ndola de unos espa-
cios cargados simb- licamente y confiri®ndole una identidad sugeren-
te que logre atraer la inversi- n, seducir a los turistas e influenciar las
estructuras y din8micas relacionales de los ciudadanos alrededor del
espacio compartido cotidianamente.

Un segundo discurso es el de la sociedad urbana misma, de los habi-
tantes que deambulan, experimentan, recorren, viven y padecen la
ciudad, de quienes de manera desprevenida y ajetreada (re)producen
lo urbano. Son ellos quienes tienen siempre la “4tima palabra acerca
de ¢c- mo y en qu® sentido moverse f2sicamente en el seno de la rama
propuesta por los disefladores. Es la acci- n social lo que, como fuer-
za generativa que es, acaba por impregnar en t@rminos de Manuel
Delgado (1998) los espacios con sus cualidades y atributos.

As? es como la ciudad concreta responde a una apuesta permanente
por materializar la ciudad-ideal, buscando delinear, proyectar, edifi-
car y definir en el espacio cotidiano, las aspiraciones, suefos y anhe-
los de sus pobladores, a partir de lo cual se consolida un abordaje
que pretende valorar los determinantes no solo f2sicos y estructura-
les, sino aquellos de carScter cultural y social que dotan a la ciudad
de una fuerte carga simb- lica en la construcci- n de lazos, sentidos y
valores en relaci- n 2ntima con el entorno, convirti®ndola en un pa-
trimonio com¥A a todos.

Las ciudades son, en t8rminos de Capel (2002), artefactos complejos,
admirables; lugares maravillosos para vivir, donde se pueden encon-
trar oportunidades de mejora social y libertad, pero tambi®n son fr§-
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giles, con peligros de ruptura y desorganizaci-n. La ciudad como
creaci- n colectiva y dinSmica responde entonces no solo a una re-
presentaci- n ideal, una vocaci- n material, un disefo paisaj2stico y
una diversidad de usos, sino a una aspiraci- n individual, una identi-
dad colectiva, una representaci- n social y una cultura urbana instala-
da en el tiempo y en el espacio, logrando mediar, seg¥a Lefebvre, en
"la vida como drama y como goce" de sus habitantes.

Por tanto, comienza a elaborarse una imagen de ciudad provista de
c- digos, representaciones y modos de comportamiento que permiten
construir un conjunto de expectativas rec?procas, saberes comparti-
dos y pr8cticas rutinarias en el mundo de la vida del habitante ur-
bano, entendiendo la ciudad en t®rminos de L@viStrauss desde una
dimensi- n que le confiere el atributo de fila cosa humana por exce-
lenciad. En consecuencia, la ciudad se asume como fiespacio vivido
basado en un conjunto de s?mbolos y valores que se van elaborando
a trav@s de impresiones y experiencias personales y colectivas.
Comprenden las im8genes que los individuos y grupos se forman de
la ciudad y de sus diferentes partes y atributos (calidad de vida, es-
pacio social, seguridad, comercio, recreo, etc.) y es importante, ya
que estas im8genes ejercen un gran control en la toma de decisiones
espaciales"(Puyol, Est®banez y M®ndez, 1988).

Promesas de la ciudad moderna

Las promesas de la ciudad moderna como ideal ilustrado (amable,
segura y eficiente) est8n solamente al alcance de unos pocos, mos-
trando el fracaso de los diferentes modelos y poniendo en evidencia
la otra cara de la moneda (ciudad furtiva, peligrosa, repulsiva y mez-
quina), incorporando de manera simult8nea el rostro fAanSrquico y
arcaico de signos y s2mboloso (Harvey, 2013) que saturan y desbor-
dan la ciudad en su aparente orden dispuesto como disefo funcional
y estructura f2sica consagrada por excelencia para fisatisfacer las ne-
cesidades sociales, fisiol- gicas, de seguridad, de autoestima y auto-
rrealizaci- n establecidas como intr2nsecas dentro del desarrollo del
ser socialo (Maslow, Sthepen y Gary citados en Ayala, 2017).
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Precisamente, tem§ticas como la marginalidad espacial, la exclusi- n
social y el deterioro medioambiental irrumpen en los debates pol?ti-
cos, las disertaciones acad®micas y las charlas cotidianas que propi-
cian los ciudadanos en relaci- n con los I2mites, consecuencias y po-
sibilidades del desarrollo y sostenibilidad de la ciudad. Libros como
fiLa muerte de las ciudadeso (1961) de la urbanista y activista pol2ti-
ca estadounidense Jane Jacobs, iUrbanismo y desigualdad socialo
(1977) del ge- grafo y te-rico social ingl®@s David Harvey, fiCiudad
globalo (1991) de la soci- loga holandesa Saskia Sassen, fiLa ciudad
fragmentadao (2005) del arquitecto latinoamericano Juan Carlos
Pergolis y fiPensar la ciudad en tiempos de crisiso (2016) del ge- gra-
fo espafol Horacio Capel, evidencian el progresivo inter@s de la ciu-
dad como tema recurrente de an8lisis y la creciente preocupaci- n por
las patolog?as latentes que la rodean en un contexto irreversible de
globalizaci- n, urbanizaci- n y comunicaci- n.

Ademss, los fidiscursos sobre la sostenibilidad, la mezcla social, la
competitividad y la gobernabilidad parecen ret- ricos, puesto que en
las ciudades aumenta la desigualdad, son cada d%a m8s insostenibles
y la gesti- n poltica aparece m8s opaca y mSs vinculada a intereses
particulareso (Borja y Mux?, 2000). En consecuencia, la ciudad mo-
derna discurre de ficci- n ut- pica a concreci- n radical que sucumbe
ante el sentimiento cotidiano de un pesimismo desalentador vy el ca-
r8cter contingente del acontecer urbano, conjugando procesos insos-
layables como el cambio clim8tico, las migraciones forzadas, la
fragmentaci- n identitaria y la crisis de solidaridad.

Como resultado, fila ciudad ha dejado de ser morada o refugio, ex-
presi- n del dominio del hombre t@cnico sobre el mundo, para con-
vertirse en un recinto marcado por la segregaci- n y plagado de mie-
dos e incertidumbreo (Castro, 2009). Al mismo tiempo, se muestra
como ciudad gen@rica que alberga emociones fr8giles y movimientos
iterativos, lugar privado siempre en custodia y espacio p¥blico atibo-
rrado, zonas de resistencia y flujos de desesperanza, plazas vaciadas
de sentido y vestigios de historia desmantelada.

La ciudad contempor8nea se define como espacio de ausencias, des-
habitado, regular y construido a partir de contenidos predominante-
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mente racionalistas. El ser humano, por su parte, ha perdido el con-
tenido de vida compartida en sus dimensiones polticas, p¥hlicas y
cvicas. La ciudad que empezara siendo el inicio de la sociedad civil,
liberada de las trabas at8vicas de la tradici- n, termina su recorrido en
una agonZa de impracticables haceres y estares colectivos. Descon-
cierto ca- tico, segmentaci- n urbana, libertad y desarraigo, globali-
dad y localidad, son algunas de las oposiciones terminol- gicas que
encierran las claves sociol- gicas propuestas para comprender la vida
en las ciudades contempor8neas (D?az, 2012).

A prop-sito de la experiencia cotidiana de la discapacidad
fiLa discapacidad no es una condici- n a cu-
rar, a completar o reparar: es una construc-
ci- n relacional entre la sociedad y un suje-
to (individual o colectivo)o
Patricia Brogna

La discapacidad es un hecho social que ha sido abordado desde dife-
rentes disciplinas en los “timos afos; su anslisis y estudio no solo se
ha enfocado en su clasificaci- n, sino que ha adquirido importancia
en el marco de los derechos humanos, trascendiendo al sujeto con
discapacidad para dar cuenta de su entorno familiar y social. Segh
la Organizaci- n Mundial de la Salud (OMS), la discapacidad es con-
cebida como fitoda restricci- n o ausencia debido a una deficiencia de
la capacidad de realizar una actividad en la forma o dentro del mar-
gen considerado normal para el ser humanoo (2001).

Sin embargo, la noci- n de discapacidad ha evolucionado de un abor-
daje con implicaciones religiosas, pasando por un enfoque centrado
en el componente org8nico y ajustado exclusivamente al sujeto des-
viado, hasta una perspectiva que la aborda de manera relacional y
compleja.

Precisamente, un modelo desde el cual se han dado explicaciones
frente a la tem§tica ha sido el m@dico-biol- gico, cuya premisa fun-
damental es considerar a la persona como (in)capacitada para ajus-
tarse a la norma(l) y desempefarse adecuadamente en el mundo,
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asumiendo de este modo una postura estoica frente a la desgracia,
infortunio o castigo. Justamente, el gran aporte al estudio de la dis-
capacidad desde el modelo medicalista ha sido la clasificaci- n de las
m¥4tiples patolog?as y la atenci- n dispuesta a reducir, solventar y
simular la deficiencia fisiol- gica.

Sin embargo, en las “timas d®cadas se han desarrollado algunas
perspectivas de an8lisis en torno al sujeto con discapacidad, buscan-
do trascender el Smbito m@dico para instalarse desde una dimensi- n
biopsicosocial que asume la discapacidad como un ficoncepto que
evoluciona y que resulta de la interacci- n entre las personas con de-
ficiencias y las barreras debidas a la actitud y al entorno que evitan
su participaci- n plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de con-
diciones con las dem8so (Guzms8n, Toboso & Romafach, 2010). Es
as? como esta noci-n permite visibilizar las barreras socialmente
construidas que restringen el acontecer diario de las personas con
discapacidad. Entendiendo que,

La discapacidad no es un atributo de la persona, sino
un complicado conjunto de condiciones, muchas de
las cuales son creadas por el contexto/entorno social.
Por lo tanto, el manejo del problema requiere actua-
ci- n social y es responsabilidad colectiva de la socie-
dad hacer las modificaciones ambientales necesarias
para la participaci- n plena de las personas con disca-
pacidades en todas las 8reas de la vida social. (CIF/
OMS)

De modo que el modelo biopsicosocial supera la apuesta restringida
y sesgada del esquema m@dico, ya que trasciende el supuesto de que
la discapacidad es un hecho natural y, por el contrario, lo problema-
tiza desde categor?as sociales y pol2ticas como la exclusi- n, la ciu-
dadanZa y la participaci- n (Zubir2a, 2012).

Por su parte, Padilla (2010) afirma que el modelo biopsicosocial se
basa en la interacci- n de la persona en situaci- n de discapacidad y
su ambiente contextual. En este acoplamiento, el ser humano ademss
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de su irreductible componente biol- gico, se encuentra atravesado por
factores emocionales -afectivos-, psicol- gicos y sociales, recono-
ciendo el car§cter complejo de su autonom?a y los siempre presentes
condicionantes estructurales.

Es as2 como muchos lugares en las ciudades son en esencia sitios de
exclusi- n, toda vez que han sido construidos desde el esquema de la
normalidad. Frente a esto, Narv8ez y Soto (2013) sostienen que la
sociedad hace una construcci- n de un imaginario de discapacidad.
Para el caso de la sociedad moderna occidental, este imaginario de-
termina un adentro y un afuera: el que no tiene discapacidad est§
dentro del canon social, y el que est§ afuera vive la exclusi- n.

De acuerdo con lo anterior, se puede entender la discapacidad como
un concepto construido social y culturalmente que sucumbe ante el
orden establecido y como una realidad que se invisibiliza en la ciu-
dad moderna concebida desde los par8metros y lineamientos normo-
t2picos, en donde el sujeto con una condici- n diferente a los est§nda-
res ajustados a la norma(l) queda relegado y limitado en su acceso,
movimiento y disfrute del espacio p¥blico que de una u otra manera
condiciona sus formas de interactuar y relacionarse con los otros y
su contexto. En ese sentido, el espacio p¥hlico se muestra cotidia-
namente como un obst8culo que pone de manifiesto una exclusi-n
latente (Olivera, 2006) y que refleja, m8s que una omisi- n en su di-
seflo y adecuaci- n, determinados par8metros culturales de ser y habi-
tar la ciudad. Estas barreras son producto de una ausencia de empa-
t?a, en la medida en que las personas enmarcadas como normales
desconocen lo que significa desafiar y padecer situaciones discapaci-
tantes, as? como resistir y confinarse del goce de la ciudad.

La ciudad como desaf?o: rutas de la exclusi-n socioespacial

En las “timas d@cadas la visibilizaci- n y difusi- n de investigaciones
en torno a la discapacidad, sus discursos, teor2as y desarrollos, junto
con el creciente n¥nero de personas con alg¥a tipo de fideficienciao,
han motivado la reflexi- n de profesionales de distintas 8reas del co-
nocimiento frente a la necesidad de adaptaci- n de los espacios urba-
nos y el disefo de las ciudades que propicien entornos accesibles
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que contribuyan a superar la exclusi- n socioespacial. Y es que en un
mundo donde se privilegia la finormalidado, los espacios p¥hlicos y
privados han sido (y siguen siendo) diseflados por y para personas
sin fidiscapacidado, con barreras casi imperceptibles, que se consti-
tuyen, seg¥h palabras de Olivera (2006), en fiobst8culos puntuales, a
veces diminutos, de cent?metros, que para personas con discapacidad
pueden ser tan limitantes como elevadas murallas, que les impiden la
igualdad de oportunidades, les discriminan y restringen sus activida-
des cotidianas, haciendo impracticables los espacios urbanos, perpe-
tuando la exclusi- n socioespacialo.

En ese sentido, los obst8culos materiales evidenciados tanto en los
espacios naturales como socialmente construidos, muchas veces ter-
minan siendo exclus- genos (es decir, que provocan exclusi- n'y con-
llevan causas, factores y consecuencias variadas) en la medida en
que vetan o restringen el disfrute del territorio a determinados grupos
poblacionales, los cuales pueden ver limitado su acontecer cotidiano
solamente a los escenarios de su vida 2ntima o al entorno m8§s pr- xi-
mo debido a las barreras f%sicas. Estas barreras crean una fricci-n
entre el sujeto y el entorno que habita, percibi®ndolo como hostil;
aqu?, la persona en situaci- n de discapacidad no logra un ejercicio
pleno de su ciudadan?a, desarrolla v2nculos sociales d®biles y es es-
tigmatizada por no participar de forma independiente en la sociedad
con igualdad de condiciones.

Se hace entonces evidente la relaci- n entre acceso, autonom?a y ex-
clusi- n/inclusi- n. Facilitar un entorno accesible significa entonces
procurar una mayor autonomz2a personal, permitir una vida indepen-
diente y una ciudadan2a plena, en donde la exclusi- n supere su tara
sem8ntica y el uso sintom§tico -repetido en textos, debates cient?fi-
cos y disertaciones acad®micas, medios de comunicaci- n y progra-
mas pol2ticos- al hacer referencia a los sujetos que han sido sefala-
dos como desviados, anormales y discapacitados (Venceslao y Gar-
c2a, 2013) para instalarse como una realidad concluyente y una cues-
ti- n social urgente.

As? pues, hablar de exclusi- n socioespacial remite dos aristas: por un
lado, la perpetuaci- n de obst8culos en el disefo de los ambientes
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construidos que disminuyen la accesibilidad y limitan la vivencia del
entorno por parte de determinados grupos poblacionales; y por otro,
los atributos que han reforzado la identidad del sujeto en situaci- n de
discapacidad como marginal o excluido, siendo precisamente su in-
dicaci-n como aquel otro social lo que hace que algunos sujetos
sean portadores de calificativos de normalidad y otros, de estigmas.
De modo que nombrar la exclusi- n es referirse a un fifen- meno po-
liddrico, din8mico, multifactorial, multidimensional, generalmente
inferiorizante, degradante y hostil para quienes lo padecen, que tien-
de a romper los lazos y v2nculos sociales, laborales, culturales, e in-
cluso afectivos, de los individuos con la comunidad o red social de
referenciad (Venceslao y Garc2a, 2013).

No es casualidad entonces que la accesibilidad sea uno de los princi-
pios en los que se basa la Convenci- n sobre los Derechos de las per-
sonas con discapacidad y en cierta forma es una medida para contra-
rrestar la exclusi- n. fiDebe asegurarse la accesibilidad a todas las
personas con discapacidad, sin distinci- n de ninguna clase (€). La
accesibilidad debe tener especialmente en cuenta las perspectivas
del g@nero y la edad de las personas con discapacidado (ONU,
2006).

Procurar el disfrute del entorno por la v2a de la accesibilidad es pen-
sar en paisajes inclusivos (inclusive landscapes) a trav®s de los cua-
les se materialicen espacios que cumplan con las polzticas del disefo
universal y/o los ajustes razonables necesarios, puesto que la interac-
ci- n placentera y saludable con el entorno precisa legibilidad, acce-
sibilidad, seguridad y la posibilidad de utilizarlo. iSi no se cumple
alguna de estas premisas se produce una fricci- n o incompatibilidad
entre las personas y el entorno, que puede imposibilitar o dificultar el
uso de determinados espacios por falta de accesibilidad material, es-
tr®s ambiental, falta de control y carencia de informaci- no (Kitchin,
2001).

Ahora bien, la realidad no es tan prometedora. A lo largo de la histo-
ria la diada discapacidad-accesibilidad ha sido un referente de estig-
matizaci- n (y por tanto de exclusi- n), acarreando efectos negativos a
nivel emocional, psicol- gico y social para el sujeto en situaci- n de
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discapacidad, puesto que @ste a causa de lo que percibe y ¢c- mo se
percibe interioriza la visi- n negativa que la sociedad tiene de @I.

Al respecto, autores como Goffman (1963) definen el estigma como
fiun atributo especial que produce en los dem8s un descr@dito am-
pliod, y en ese sentido, la persona que es estigmatizada se relega de
las acciones sociales cotidianas, en oposici- n a lo que se conoce co-
mo normal. Adem§s sostiene que fise empieza a generar entonces un
proceso de doble estigmatizaci- n; por un lado, desde la visi- n exter-
na que posee el sujeto catalogado como normal (est§8ndar o funcio-
nal), y por otro, desde la percepci- n que asume el sujeto diferente
(anormal - discapacitado) de s> mismo frente a la creencia de poseer
alg¥m atributo o caracterstica que provoque una devaluaci- n de su
identidad en un contexto particularo (Goffman, 1963).

Entonces, valdr?a la pena preguntarse sobre acus8l es la relaci- n entre
discapacidad, estigma y exclusi- n social? y aqu® nombra hoy dicha
exclusi- n? Las nuevas comprensiones de la cuesti- n social, desde la
perspectiva del espacio en la geograf?a de la discapacidad, eviden-
cian una relaci- n directa entre estigma y exclusi- n que radica en la
naturaleza y calidad de las relaciones que mantienen unas personas
con el resto de la colectividad en el espacio f2sico que delimita los
entornos propios de expresi- n de lo humano en tanto ser, estar, saber
e interactuar. As? pues, hoy se afirman cuestiones tales como que el
espacio contribuye a los procesos de (dis)capacitaci-n de quienes
poseen ciertas diferencias.

Son los entornos vividos que incorporan y perpet¥an
las barreras f2sicas y sociales a la participaci- n de las
personas discapacitadas en la vida cotidiana, inclu-
yendo por ejemplo la carencia de puertas automsticas
y rampas en edificios p¥hlicos, la ausencia de perso-
nas oyentes con habilidades de lengua de sefas en
eventos comunitarios tales como debates de candida-
tos polzticos, la Obarrera impresad que enfrentan quie-
nes tienen deficiencias visuales cuando, por ejemplo,
los materiales de lectura importantes no est§n dispo-
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nibles en braille, las p- lizas de seguro que no inclu-
yen discapacidades parciales, las definiciones y crite-
rios de evaluaci- n de puestos laborales que se basan
en est§ndares de rendimiento de cuerpos capacitados,
y las reacciones sutiles y no-tan-sutiles ante las per-
sonas discapacitadas que cuestionan su derecho a ser
y, en particular, a estar en espacios de cuerpos capa-
citados (Chouinard citado en Fern§ndez, 2018).

En consecuencia, ser y estar en la ciudad es un desaf2o y una lucha
permanente que pone de manifiesto las dificultades y tensiones que
la persona con discapacidad debe sortear y resolver en su experiencia
cotidiana de restricciones explZcitas y proscripciones latentes como
consecuencia de construcciones inaccesibles, lo que se traduce en un
mensaje de exclusi- n que hace referencia a un proceso de expulsi- n,
discriminaci- n, segregaci- n y vulneraci- n, que justamente a causa
de la estigmatizaci- n suscita una serie de desventajas que los indivi-
duos o grupos pueden padecer en alg¥a momento de sus vidas, pues
fino ser excluido sino estar excluido es acabar siendo asignado y
ocupar un lugar social y espacial afectado de negatividad, una posi-
ci- n de desventaja en el conjunto de posiciones socialeso (Venceslao
y Garc?a, 2013).

Abordaje Metodol - gico:

Itinerario para la comprensi-n del derecho a la ciudad desde la
(dis)capacidad

Enfoque: Mixto

El cap?ulo surge de la investigaci- n titulada Haciendo visible lo invi-
sible: Experiencias cotidianas del sujeto en situaci- n de discapaci-
dad f%sica y sensorial en torno a la construcci- n del derecho a la
ciudad para el desarrollo de una aplicaci- n m- vil de identificaci- n
de espacios accesibles en Ibagu® i Tolima. De acuerdo con los ejes
y supuestos b8sicos de la propuesta, el estudio se realiz- desde la
perspectiva del enfoque mixto tambi®n denominado cualim®trico, el
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cual se sustenta en los rasgos fundamentales de los enfoques tanto
cuantitativo como cualitativo (Ruiz, Borboa y Rodr?guez, 2013).

Al respecto, autores como Hern8ndez, Fern§ndez y Baptista (2003)
seflalan que los disefos mixtos representan el m8s alto grado de in-
tegraci- n o combinaci- n entre los enfoques cualitativo y cuantitati-
vo. Ambos se entremezclan o combinan en todo el proceso de inves-
tigaci- n, o0, al menos, en la mayor2a de sus etapas agregando comple-
jidad al disefjo de estudio a partir de las ventajas de cada uno de los
enfoques. Dado que la investigaci- n utiliz- t®cnicas e instrumentos
como la encuesta, la entrevista y el grupo focal, se requiri-, por un
lado, el an8lisis cuantitativo para categorizar las dimensiones del de-
recho a la ciudad,y por otro, un an8lisis de las vivencias de las per-
sonas en situaci- n de discapacidad f2sica y sensorial en relaci- n con
el tema de estudio.

Tipo: Descriptivo

De acuerdo con el enfoque planteado, el estudio se realiz- siguiendo
los par8metros del tipo de investigaci- n descriptivo bajo un disefo
no experimental. As? que la clase de investigaci- n que se plante- fue
cross-section (secci-n cruzada) o estudio de momento dado del
tiempo, puesto que se desarroll- con datos obtenidos en un Yaico
instante de tiempo a partir de la aplicaci- n de los instrumentos men-
cionados (Ruiz, Borboa y Rodr2guez, 2013).

Poblaci-n

La poblaci- n objeto del estudio estuvo integrada por dos grupos eta-
rios: j- venes y adultos, cuya caracter?stica com¥ es la situaci- n de
discapacidad f2sica y sensorial. Los grupos estuvieron determinados
por la edad y la pertenencia a una etapa espec?fica del ciclo vital
humano en la que, al pasar por momentos similares de la vida, com-
parten valores, c- digos, sZmbolos, actividades y pr8cticas que deter-
minan su aprehensi- n y formas de ser y estar en sociedad. As?, para
los objetivos propuestos se denominaron j- venes a todos los sujetos
desde los 18 y hasta los 28 afos. Por su parte, la categor?a adultos
oscila entre los 29 y 59 aflos.
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El grupo de participantes estuvo integrado por 30 personas, 15 j- ve-
nes y 15 adultos, con discapacidad f2sica y sensorial, cuya participa-
ci- n fue voluntaria, lo que se constituy- en un muestreo no probabi-
Izstico por conveniencia, el cual consiste en seleccionar sujetos que
comparten caracterzsticas determinantes para el desarrollo de la in-
vestigaci- n y que son accesibles para el equipo.

Distribuci- n de la muestra:

Tipo de discapaci- J-venes (18 - 28 Adultos (29 - 59

dad afjos) afjos) Total
Visual 5 5 10
Auditiva 5 5 10
Fasica 5 5 10
Total 15 15 30

Tabla 1. Distribuci- n de la muestra poblacional.

T@cnicas e instrumentos

Para la recolecci- n de la informaci- n se hizo uso de la entrevista
abierta semiestructurada y el grupo focal.

La entrevista se caracteriza por la planificaci- n y disefo de pregun-
tas a trav@s de las cuales se va conduciendo a quien responde hacia
el logro de los objetivos planteados inicialmente en su estructura-
ci-n. La entrevista con formato de preguntas abiertas permite a los
entrevistados proporcionar cualquier respuesta que les parezca apro-
piada, contestando con sus propias palabras.

De igual manera, se tom- como t®cnica para la recolecci- n de in-
formaci- n el grupo focal, definido por Morgan (1998) como una en-
trevista de grupo, no entre el moderador y el participante, sino que se
basa en la interacci- n del grupo entre s, tomando como referencia
un tema asignado por el investigador, quien normalmente funciona
como moderador.
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Resultados y aportes disciplinares:
Una mirada a la ruptura del ideal en torno al derecho a la ciu-
dad

AEl s2mbolo m8s revelador del fracaso de la ciu-
dad, de su sustancial inexistencia como persona-
lidad social es la ausencia del di§logoo

L. Mumford (1961) La ciudad en la historia

La ciudad y sus espacios f2sicos se constituyen en escenarios de
pr8cticas sociales y por tanto de intercambio entre los sujetos: las
calles, las edificaciones, las escaleras, las plazas son mediadores de
las interacciones cotidianas; no obstante, desde el acontecer diario
las personas en situaci- n de discapacidad f2sica y sensorial experi-
mentan las tensiones y desventajas de fiser portador de un cuerpo
deficitarioo, pues las caractersticas funcionales y relacionales de la
ciudad moderna est8n (sobre)determinadas por la normalidad tanto
del diseflo del espacio f2sico como la construcci- n del espacio social.
De modo que la materializaci- n y la experiencia del derecho a la
ciudad excluye al sujeto con (dis)capacidad desde el espacio p¥blico,
entendido como un escenario de construcci- n permanente de ciuda-
dan?a y encuentro social que est§ decretado por factores exclus- ge-
nos que impiden la accesibilidad, autonom?2a y disfrute del espacio
urbano.

Adicionalmente, la aprehensi- n que las personas con discapacidad
f2sica y sensorial hacen de la ciudad se encuentra mediada por su ex-
periencia y las evaluaciones que elaboran de los entornos a los que
concurren, siendo tambi®n condicionada por factores como la edad y
el g®nero. Al respecto vale la pena mencionar que es posible encon-
trar diferencias en la forma en que j- venes y adultos con discapaci-
dad viven la ciudad. Sin embargo, ambos grupos poblacionales
coinciden en la ausencia o deficit de un espacio p¥blico accesible,
seguro y agradable, limitando considerablemente su inclusi- n efecti-
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va y la concreci- n de rutinas encaminadas a ser, estar, saber y sentir
la ciudad.

Es as? como las personas con discapacidad f2sica y sensorial mani-
fiestan que deben privilegiar y agudizar sus sentidos en la vivencia
cotidiana de la ciudad; por ejemplo, para escuchar los sonidos que
dan cuenta de las din8micas urbanas, para sortear los obst8culos dis-
puestos en el espacio p¥lico, para identificar sitios espec?ficos a
partir de seflales caracter?sticas o para reconocer lo que sucede a su
alrededor a trav®s del comportamiento observable de los demS§s. Al-
gunos de los relatos en torno al tema investigado son:

Las voces de los j-venes en situaci-n de discapacidad visual:
fiPara m2 es difzcil salir sola y moverme en la ciudad, ir al centro,
salir a comer, encontrarme con mis compafleros, son cosas que pue-
do hacer solamente si mi mam§ puede acompaflarme o si mi herma-
na no tiene ocupaciones y puede estar conmigoo (Camila, 18 afos).

fiYo puedo reconocer el camino que me lleva al colegio, a la casa, a
la tienda y donde mi mejor amiga que vive cerca, todo lo hago a pie,
tengo la cuenta de las calles que debo andar y d- nde debo girar co-
mOo un mapa en mi cabeza, pero no s® coger transporte p¥hlico, en-
tonces me queda dif2cil poderme mover a otros sitios. Me gustarZa
poder salir a un centro comercial, por ejemplo, pero mis pap8s dicen
que es muy lejos y de pronto me pierdo, les da miedo que me roben
0 me engafen en la calleo (Diana, 27 afos).

fiYo vivo cerca al centro y s®@ ir hasta la plaza de Bol?var, la Catedral
y el parque Murillo Toro. S® que cerca queda la Alcald?a y la Gober-
naci- n, ademss de las calles que debo recorrer, me empiezo a dar
cuenta cuando estoy cerca de esos sitios porque escucho mSs carros,
pitos, gente y las campanas de la Iglesia. A veces nos encontramos
con tres amigos y charlamos, pero no entramos a sitios porque sen-
timos que no nos prestan atenci- n y por ejemplo, hay un restaurante
que me gusta al que me Ilev- mi pap§, pero solo con mis amigos no
puedo ir porque es en un tercer piso y toca subir escaleras y no las
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conozco bien. No hay rampas ni pasamanos, entonces me da sustoo
(Andr@s, 25 afjos)

Yo he tratado de ser independiente y me he arriesgado a ir a sitios
que no conozco, pregunto a la gente que siento cerca para que me
ayude en el transporte o en las calles hacia d- nde me debo ubicar,
pero de todas formas hay muchas cosas con las que uno se encuentra
que lo frustran: altibajos en los andenes, 8rboles en la mitad de un
camino, cintas, escaleras, gente transitando rS§pido€ Siempre que
quiero ir a un lugar nuevo, llego agotado a mi casa, es como una ma-
rat- n, uno sale pendiente de todo: el transporte, las pertenencias, la
gente, las rutas, los sonidos, los obstSculos y eso cansa porque es
vivir siempre inseguroo (Javier, 22 aos).

Las voces de los adultos en situaci-n de discapacidad visual:
fiDefinitivamente a las personas invidentes nos toca luchar m8s por
estar en la vida p¥blica, por hacer valer nuestros derechos en igual-
dad, por estar en el mundo laboral. Salir de la casa se convierte en un
reto, pero adem8s en un deber porque es la forma de demostrarnos
que ser invidente no nos hace menos que los videntes. He pensado
que pese a todo tambi®n puede ser un privilegio, yo he desarrollado
m8s mis otros sentidos, presto m8s atenci- n a los sonidos en la calle,
a los olores, a las texturas y eso me sirve mucho para movilizarme en
esta ciudad que es poco accesibled (Daniel, 52 afos).

fiHoy como adulta pienso en mi pasado y creo que a lo largo de mi
historia he vivido el rechazo de diferentes formas. Recuerdo que la
primera vez que me sent? diferente fue en mi propia casa, primero,
porque mi familia hac2a planes y ah? ven2a el fiperod € pero ¢- mo
vamos a cine con Alexandra, pero ¢c- mo vamos all? o all§ con ella 'y
para completar, el miedo de mis padres por sacarme a la luz, enton-
ces ahora creo que ese mismo miedo de ellos me aislaba del mundo
exterior. Luego, en la escuela solo tuve una amiguita que si ve?a, ella
me acompafaba para todo, pero siempre escuchaba a los nifos ha-
blar de la ficiega0, adem8s mis profesores me sentaban en una silla 'y
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no me dejaban mover para que no fuera a caerme. Despu@s, querer
ser profesional y ver frustrado mi suefjo porque no podZa presentar-
me a la carrera que yo quer?a y en la universidad que quer2a, no te-
n%an profes que manejaran braille, no hab%a material para m2, nunca
hab%an tenido estudiantes ciegos. Buscar luego empleo fue otra lu-
chaé vy as? sucesivamenteo (Alexandra, 43 afos).

fiYo creo que uno se da cuenta de lo dif2cil que es andar en la ciudad
y ser socialmente aceptado, solo hasta cuando pierde su visi- n; an-
tes, era independiente, tomaba mis propias decisiones, no me perca-
taba de la naturaleza y lo que me rodea y todo era rutinario. Despu@s
del accidente mi vida se parti- en dos en todos los sentidos, social,
familiar, econ- mica y laboralmente; ahora mi vida depende de otros,
no puedo ir a los lugares que quiero y debo reconocer que me aisl®
de todos mis conocidoso (Jaime, 38 afos).

Las voces de los j-venes en situaci-n de discapacidad auditiva:
fiHay cosas que quisiera disfrutar, pero no puedo porque no se cuenta
con lengua de seflas, por ejemplo, ir a cine, me encantara, pero las
pel2culas que quisiera ver no cuentan con subt?tuloso (Cristina, 18
afjos).

fiCuando cumpl? los 18 quise ir al banco para abrir una cuenta, que-
r‘a saber c-mo era eso, no s®, ten?a curiosidad, pero tambi@n para
empezar a ahorrar, pero fue difzcil, la seforita que me atendi- no se
pudo comunicar, se puso nerviosa y pues, a m? me dio mal genio y
me fuio (Jorge, 20 afos).

fiPues ahora con mis amigos sordos nos vamos a la discoteca y bai-
lamos, la gente nos mira un tanto extrafjo por la forma en que nos
comunicamos Yy claro, se dan cuenta que somos sordos€& me ima-
gino que dir8n que c- mo estamos all? si no escuchamos, pero, en fin,
la pasamos bien. En general, tenemos muchos sitios de encuentro, lo
que pasa es que solo nos encontramos los sordos, pues no siempre
hay un int®rprete para poder llevar a los oyenteso (Sandra, 22 aos).
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fiPues yo para no complicarme llevo el pasaje sencillo y listo, me
subo a la buseta tranquilo. Aunque un d2a me pas- que iba en la
buseta y estaba cerrada la Avenida y la buseta se fue por otro lado&.
Yo no sab?a qu® hacere, le pregunt® a una sefora y como que la
asust® porque mir- para otro lado y no me presto atenci- n& menos
mal que mir® bien y ya estaba en un lugar conocido para m2, pero me
pegu® tremendo sustoo (Ra%4, 25 afos).

Las voces de los adultos en situaci-n de discapacidad auditiva:
fTengo 29 afos, y para poder salir de la casa tengo que tener qui®n
me acompafe porque la gente no entiende cuando le digo las cosas,
por eso prefiero evitar, recuerdo un d?a en el que debZa hacer algo en
un banco, hice una fila muy larga, luego una seflorita estaba dando
como unos turnos y como no me entend?a lo que yo iba a hacer, me
ignor- y sigui- atendiendo a quienes estaban detr§s de m20 (Fredy,
29 aflos).

iMi vida no ha sido tan f8cil, tener que vivir con la indiferencia de la
gente y el rechazo es una carga que siempre tuve que llevar, empe-
zando porque hasta en la casa fui la enferma, eso era lo que dec?an
mis familiares cuando me ve2an. Recuerdo que mi pap§ siempre se
neg- a entender que yo me comunicaba de forma diferente y prefer2a
aislarme, no me sacaban, no me ten?an en cuenta ni nada. Tanto que
entr® muy tarde al colegio, era grande, pero estaba en un sal-n de
pequeflos y claro ellos me ignoraban, algunos se burlaban y otros me
ten2an como miedoo (Liliana, 35 afos).

ANunca pude ir a estudiar, mis pap8s siempre dec?an que no tenZan
dinero para llevarme a un colegio especial donde le pudieran ensefar
a un nifjo enfermo, por eso crec? creyendo que de verdad era enfer-
mo. Ahora es diferente, uno ve la lengua de seflas hasta en el televi-
sor, ahora nos tienen m8s en cuenta, creo que los j- venes est8n m§s
beneficiados que nosotros los adultos, ellos luchan m8s por sus dere-
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chos, exigen int@rpretes y tratan de integrarse m8so (Gustavo, 49
afjos).

AEN el barrio, los vecinos y personas cercanas me hablan por sefas,
jajaja, no es la lengua de seflas que ensefan ahora, son sefas que se
han inventado para poderse comunicar conmigo, eso me parece
bueno, pero eso pasa solo en el barrio con las personas conocidas,
pero si deseo ir a otro lugar lejano, tengo que ir con alguien que me
ayude a comunicarme con los oyentes, de lo contrario no puedo salir
y esa dependencia toda la vida lo hace sentir a uno que no sirve para
nadao (Felipe, 33 afos).

fiLo m8s difcil de ser sorda es no tener una vida normale€ salir,
comprar, pasear, viajar€ son cosas que no puedo hacer, porque todo
eso implica comunicarse con gente que no tiene ni idea c- mo hablar
con un sordoo (Clara, 30 afos).

Las voces de los j-venes en situaci-n de discapacidad f3sica:

fiNo s® por qu® las ciudades est§n tan mal planeadas para las perso-
nas como yo€ a veces quisiera salir, pero todo es un problema, des-
de salir de la casa hasta llegar al lugar que quiera ir€&. por eso m§s
bien ni salgoo (Diego 21 afos).

fiSalir es una odisea, tratar de integrarme a diferentes grupos tam-
bi®n, no s@, es que la gente cree que, porque estoy en silla de ruedas,
cognitivamente estoy incapacitado y no es as? Entonces eso hace
que uno se sienta rechazado y s¥mele que llegar a alguna parte es
difzcil porque esta ciudad no tiene construcciones para nosotros, no
hay rampas y ascensores, entonces me pasa que voy a alg¥a sitio y no
puedo entrar porque no cabe la silla, por ejemploo (Juan, 27 afos).

fiCuando supe que deb?a estar siempre en muletas fue traumstico,
porgue sent?a la I8stima de la gente, aunque no me dijeran nada, lue-
go entend? que la gente ni sabe c- mo tratarme, es como todo, algu-
nos ayudan de manera respetuosa, otros ayudan para burlarse y otros
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me ignoran completamente. Creo que dejar de ser independiente y
ser consciente de que todo est§ para personas sin una situaci- n espe-
cial o discapacitadas es algo que ronda todos los d2as en mi cabeza
porque lo vivo a diarioo (Luc?Za, 26 afos).

Las voces de los adultos en situaci-n de discapacidad f%sica:
fiPues ya con tantos afos tengo claro que sola no puedo salir& mis
hijos me sacan al supermercado, a veces, eso me hace feliz, pero
siento que soy una carga cuando no hay c- mo ingresar a ciertos lu-
gareso (Martha, 42 afos).

fiSalir de la zona de confort es importante porque me ha permitido
romper el paradigma de persona dependiente. Cuando empec® a tra-
bajar siempre alguien me llevaba y me recog2a, un d?a pens® ay si
ese alguien deja de estar? Entonces tom@ la decisi- n de movilizarme
por mis propios medios. Tuve algunos accidentes iniciando, pero
poco a poco me di cuenta de que incluso andar solo me permitéa
compartir m8s con el resto de la gente. Creo que me sent2a m8s ex-
cluido cuando estaba con mi acompafante que cuando estoy solo,
antes tanto las personas como los objetos eran una barrera, ahora
creo que m8s que las personas son las cosas que uno encuentra en la
calle lo que me impide llegar a los otroso (Mauricio, 53 afos).

AYo trato de ser muy independiente, al principio cuando supe que no
pod?a volver a caminar mi familia me trataba como un in%il, dur®
mucho tiempo sin salir, hasta que un d2a pens® que estaba desperdi-
ciando mi vida ah? encerrado. Decid? matricularme en la universidad,
lo hice virtual porgue en una presencial no todo est§ adaptado o di-
seflado para una persona como yo. Luego busqu® empleo y encontr®
uno bueno, ahora soy m8s aut- nomo, salgo, viajo, visito lugares, pe-
ro no siempre es como Yyo quisiera porque sobre todo el transporte no
es accesible y el desplazamiento implica muchas cosas en tiempo,
dinero y compafFao (Braulio, 40 afos).
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Conclusiones
Ciudad vs Discapacidad: experiencia cotidiana del derecho a la
ciudad

El Derecho a la Ciudad es definido como el usu-
fructo equitativo de las ciudades dentro de los
principios de sustentabilidad, democracia, equi-
dad y justicia social.

Carta mundial por el derecho a la ciudad

Nuevos horizontes del Derecho a la Ciudad

Intentar hacer una aproximaci- n inicial a la experiencia cotidiana de
las personas en situaci- n de discapacidad como categorZa anal?ica,
implica valorar los hechos y prScticas diarias que configuran su ins-
talaci- n y desenvolvimiento en el entramado social, sin olvidar los
condicionantes externos (econ- micos, pol2ticos, culturales), las posi-
ciones y las disposiciones incorporadas a manera de estructuras es-
tructurantes que operan de forma naturalizada (Bourdieu, 1991).

De esta forma, la cotidianidad implica la inmediatez de la vivencia
expresada en un saber ser y estar complejo que se genera del
(des)encuentro con la realidad, la cual se recrea permanentemente
hasta adquirir un car8cter reificado, fiobjetivoo y fiestableo. Este ser
instalado en la cotidianidad es entonces el resultado de un devenir
rutinario de la vida diaria que se ajusta a los repertorios, esquemas y
orientaciones contextuales acoplados a unos automatismos sociales y
unas cargas culturales en un dialogar permanente de protocolos, eti-
quetas y representaciones desde la impresi- n ilusoria de libertad. Sin
embargo, para que estas rutinas y h8bitos cotidianos puedan darse de
manera relativamente estable, deben ser parad- jicamente ilegibles,
inadvertidos o ignorados, pues aluden a trayectorias de carScter apa-
rentemente natural.

De modo que las trayectorias cotidianas del sujeto en situaci- n de
discapacidad se encuentran atravesadas por aquello que se da por
hecho, alegorZa de lo insignificante que expresa un conjunto de ex-
pectativas consagradas socialmente que discurren, en t&rminos de Le-
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febvre, desde lo fitrivial, insignificante y evidenteo (Lefebvre, 1972).
Es as? como estas disposiciones duraderas y transferibles impregnan
de sentido las experiencias cotidianas en las maneras y modos de
entender, afrontar y abocarse sobre la discapacidad a partir de un
cuerpo invalidado y marcado por la insuficiencia, minusval?a, limita-
ci- n o desgracia.

En consecuencia, el acontecer diario de la discapacidad se encuentra
mediado por una serie de prescripciones y convenciones t8citas que
encarnan simb- lica y materialmente la trayectoria de un cuerpo de-
preciado, limitando las condiciones de posibilidad de insertarse en el
orden social imperante, pues su condici- n deficitaria lo instala como
ant?tesis de lo deseable y lo interpela para ajustarse a los dictados
que decreta la norma. En este sentido, la experiencia cotidiana de las
personas en situaci- n de discapacidad se advierte s- lo a trav®s de su
cuerpo como el filugar de la opresi- n, tanto en forma como en cuanto
a lo que se hace con 810 (Abberley, 2008), siendo adem§s depositario
y generador de significados que prescriben el agu? y el ahora.

Este panorama plantea, seg¥a Jordi Borja, el siguiente interrogante:
aCusles son los desaf?os decisivos espec?ficamente urbanos para
fihacer ciudad sobre la ciudado y hacer efectivo el derecho a la ciu-
dad? Una posible respuesta supone, en primer momento, una aguda
comprensi- n que constituye, en palabras de Hannah Arendt (2005),
fila esfera p¥blica-lo com¥ao que envuelve lo urbano, buscando pro-
piciar despu®s amplios debates, audaces consensos y profundas
transformaciones en torno a la ciudad contempor8nea, para
(re)construir los v2nculos e identidades en una configuraci- n espacial
abierta a la heterogeneidad social, elaborar un marco jur2dico ajusta-
do a las diferentes vocaciones y funciones del suelo urbano, promo-
ver una ciudadan?a abocada a las m¥tiples expresiones de carS§cter
democrstico, consolidar una f@rrea voluntad pol2tica teniendo como
premisas la equidad y la justicia social y disefar una apuesta econ- -
mica propia del contexto que enmarca el intercambio de sujetos, ob-
jetos y mensajes.

De lo que se trata es de recuperar la funci- n social y vital del espacio
f2sico como ficonjunto indisociable en el que participan, por un lado,
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cierta combinaci- n de objetos geogrgficos, objetos naturales y obje-
tos sociales, y por el otro, la vida que los colma y los anima, es decir
la sociedad en movimientoo (Santos, 1998). En consecuencia, se
plantea, en t@rminos de Lefebvre (1972), fiel derecho a la ciudado,
asumida como fiel escenario de encuentro para la construcci- n de la
vida colectivao, en respuesta a las crecientes contradicciones del es-
pacio urbano y como reivindicaci- n de los ciudadanos a vivir en lu-
gares adecuados, dotados de 8reas y equipamientos sociales y dise-
flados para alcanzar la distribuci- n equitativa de diferentes tipos de
recursos (laborales, educativos, simb- licos, informativos, etc.), en
donde el fin “timo sea, seg“h el mismo autor, firescatar al hombre
como elemento principal, protagonista de la ciudad que ® mismo ha
construidoo (Lefebvre, 1972).

Estas consideraciones permiten entender la ciudad no solo desde el
plano legal y normativo, sino como apuesta concreta que se instala
en el diario acontecer en t®rminos de proceso y de conquista, de lu-
chas y reivindicaciones, de encuentros y de disputas, de cultura y
polZica, de condici- n y oportunidad. De modo que el derecho a la
ciudad implica la posibilidad de un entorno que propicie las relacio-
nes sociales, de un espacio que acoja la diferencia y genere v2nculos
identitarios, del desaf?0 de vivir dignamente en la ciudad, del dere-
cho al gobierno de la ciudad y del derecho a la igualdad de derechos.
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AQuiero ser un cient?ficoo. Suefos en
las realidades de la(s) ruralidad(es).®

Lelia Schewe.®

Resumen

En este cap?ulo proponemos compartir la historia de un
estudiante con discapacidad de una provincia del norte argentino
y algunas perspectivas que se han tejido sobre quienes habitan las
ruralidades. El abordaje metodol- gico corresponde al enfoque
biogrgfico narrativo, con la intenci- n de visibilizar las vidas y los
sueflos que emergen y resisten en contextos que han sido poco
vinculados a las discapacidades en las investigaciones cient?ficas.
Como espacio de construcci- n de alternativas para la investigaci- n
en ciencias sociales, postulamos a los Estudios Crticos de la Disca-
pacidad en Nuestram@rica para despatriarcalizar la investigaci- n
y desobedecer los mandatos que han sesgado hist- ricamente los
estudios que vinculan las discapacidades a la imposibilidad, la falta
y la patologizaci- n.
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Marcos

fiINo hay cosa imposible para la ciencia. Por ejemplo, fjjate un brazo
hidr8ulico: ac- mo te vas a imaginar que alguien que no tiene un
brazo puede solucionar eso? Hasta ah? llegamos los humanos y va-
mos a llegar m8s lejos todav?a. Mir§ los aviones: yo nunca me sub?
a uno, pero vi videos de esa cosa tan gigante volando como si fuera
un pajarito por el cielo y &encima llevando gente! Yo estuve hacien-
do algunas cosas, te vas a sorprender cuando veas lo que se puede
hacer juntando cablecitos que nadie m8s usao.

(Entrevista biogréfica, 2016)*°

En este cap?ulo proponemos compartir los suefos y las realidades de
un joven con discapacidad en un contexto rural de una provincia del
norte argentino. Marcos tiene 20 afos de edad, es trabajador rural y
estudiante de una escuela de educaci- n media. Quiere ser cientfico,
dedicarse a la rob- tica. Le interesan particularmente la hidr8ulica y
los circuitos el@ctricos, los construye actualmente con retazos de
mangueras, cafos y cables que recolecta para reciclar.

El espacio donde Marcos construye sus prototipos, moldes y repara
sus herramientas, su taller, es un figalp- nd. Nombra as? al lugar don-
de sus abuelos guardan utensilios para el trabajo rural. Toda la fami-
lia se dedica a cultivar tabaco, y @I, adem8s de colaborar con esa ta-
rea, cada vez que necesita dinero extra sale a cortar el c®sped a las
casas de los vecinos. Ahorrando ese dinero quiere comprarse una
motocicleta para poder viajar.

Tuvo una nifez feliz, pero un incidente cr?ico le ficambi- la vida
para siempreo cuando el veh2culo en que viajaba junto a su familia
tuvo un accidente en la carretera. Tras varias cirug?as y meses de re-
cuperaci- n en hospitales y centros de salud, todos los que estaban en

10 En la introducci- n se intenta sintetizar las entrevistas biogr§ficas realizadas en el
marco de la tesis doctoral fiTrayectorias escolares de estudiantes con discapacidad
en la educaci- n mediad que se encuentra en instancias finales de redacci- n. La
realizaci- n de la tesis es posible gracias a una beca doctoral tipo | del Consejo
Nacional de Investigaciones Cient?ficas y T@cnicas (CONICET) de Argentina.
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el coche se recuperaron y volvieron a sus actividades cotidianas.
Marcos, en cambio, como consecuencia de un golpe, perdi- la audi-
ci-n. Le dijeron que a partir de ese momento se hab2a convertido en
un sordo.

Comenz- a comprender lo que significaba eso cuando intent- volver
a su escuela y no lo recibieron. Le dijeron que tenZa que concurrir, a
partir de ese momento, a la escuela de educaci- n especial que hab2a
en el pueblo. Le result- inc- modo que lo rechazaran, pero m8s in-
c-modo era viajar todos los d?as, trece kil- metros, en transportes
precarios y costosos para llegar hasta all§. En esa escuela explic- a
los maestros que @l no ten2a eso que llamaban fidiscapacidado, que
solamente hab?a dejado de escuchar. Varias personas intentaron con-
vencerlo de que s?, por lo que siempre trataba de explicar con pa-
ciencia gque esa no es una categor?a que lo nombre.

Entre reclamos y explicaciones, consigui- que se acompafen las ges-
tiones para que comience la secundaria en el colegio que queda cerca
de su casa. Le dijeron que fila sordera no afecta su inteligenciao, as?
que est§ cursando hoy el cuarto afjo. Los profesores intentan ense-
flarle con gestos y exagerando el movimiento de los labios cuando
hablan, pero a @l le resulta mejor leer. ElI ¥4ico problema con que
tropieza cuando tiene que aprender leyendo, es que a veces hay cosas
que no logra comprender sin explicaciones y tampoco encuentra in-
terlocutores que le expliquen con claridad. EI concepto que le resulta
fiimposible de entenderd es el de ficapitalismoo. Le gustan mucho las
matems§ticas, las ciencias naturales y la |- gica.

En la escuela no se usa la Lengua de Sefjas. No hay quien la ensefe.
Para aprenderla hay que viajar varios kil- metros, por lo que dej- de
ser una opci-n. Adem8s, Marcos cree que va a curarse, aunque los
m@dicos digan que lo que tiene fino es operabled. Cuando eso ocurra,
no va a necesitar sefas.

Por eso quiere ser un cient3fico. Sostiene que la ciencia puede resol-
ver todos los problemas de la humanidad, hasta las muertes humanas
en las guerras: pueden usar robots para resolver conflictos, dijo en
una charla. Dos aflos despu®s de esa charla, Marcos recibi- un pre-
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mio de la escuela de rob-tica de su provincia por su prototipo de
brazo hidr8ulico fabricado con jeringas, madera, clavos y madera.

Otros suefos y realidades

Sobre juventud(es) y ruralidad(es) se han realizado caracterizacio-
nes desde un campo de estudios que consideran en conformaci- n
(Nessi y Di Paolo, 2018; Kessler, 2006; Schmuck, 2018; Sol%s y Fer-
n8ndez, 2014, D%z y Fern8ndez, 2017). Varios autores vinculan esos
estudios a la actividad agropecuaria (Sili, Fachelli y Meiller, 2016;
Carpeta M@ndez, 2016; Urrutia y Trivelli, 2019; Dirven, 2016), a las
migraciones de los j- venes hacia zonas urbanas (Villavicencio Vega,
2019; Sili, 2019), a las polzticas p¥blicas (Boyd, 2019; Acufa, 2018;
Patrouilleau y otros, 2017) y a las estrategias de las familias ante la
transformaci- n de las ruralidades y la emergencia de lo rururbano
(Escobar y otros, 2018; Otero, 2019; Schwamberger, 2019).
Espec?ficamente, sobre discapacidades vinculadas a las situaciones
de las ruralidades -en este caso- en la obra denominada fiHacia una
educaci- n rural inclusivad, Charry Aysanoa (2019) describe que las
duras condiciones de las escuelas rurales y las enormes brechas de
desigualdad con respecto a las ciudades, inciden en la educaci- n de
los j- venes en PerY¥ principalmente en lo que respecta a las tecnolo-
gZs y al aprendizaje aut- nomo:

La falta de oportunidades en capacitaci- n y especializaci- n de los
docentes, sumada a la pasividad de autoridades del sector y la casi
nula exigencia de padres de familia y por ende, de los mismos alum-
nos, para propender a una enseflanza i aprendizaje interactivos, ha-
cen de la metodologZa que aplican los educadores, a un esquema
simplista que cubre apenas los tres momentos de la clase: inicio,
desarrollo y final. Si existe retroalimentaci- n o apertura conceptual
de los educandos hacia temas de discusi- n, es parte de lo que ha lo-
grado establecer el estudio. (Charry Aysanoa, 2019, p. 230)

Como @ste, la mayorZa de los trabajos mencionados ut supra sefalan

la precariedad de los espacios rurales, la falta de servicios, las de-
sigualdades que desfavorecen la educaci- n de los j- venes. Los auto-
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res que analizan proyectos de vida de j- venes en ruralidades (Durs-
ton, 1996; Ames Ramello, 2013) poco refieren a las discapacidades.
Un trabajo vinculado a narrativas de estudiantes nifjos con discapa-
cidad, de Auces Flores (2019), describe fiNarrativas e historias en el
medio rurald en un espacio que cuenta con una caracter3stica poco
frecuente en estos contextos: el acompafamiento de la educaci-n
especial a partir de unidades de servicios de apoyo. De todas mane-
ras, la autora sostiene que aun as?,

No se puede afirmar que se haya cubierto el criterio de cobertura y,
desafortunadamente, menos a¥h el de calidad. La comunidad sigue
considerando las diferencias f2sicas u org8nicas como sin- nimo de
fienfermedado por lo que mantiene a los sujetos escondidos y silen-
ciados por sus familias, recibiendo, en el mejor de los casos, asisten-
cia m@dica cuando se hace indispensable para la conservaci- n de la
vida. La escuela no menciona esa realidad, m8s bien la refuerza ante
la idea de que fino aprendend o fino tienen la capacidado para estar
ah% m§s ah, contin¥a evadiendo la responsabilidad de aceptarlos,
buscando contar con filas condiciones adecuadaso para ser atendidos,
cuando la condici- n principal es el cambio en las representaciones
sociales sobre la diferencia y el compromiso pol?tico y @tico de los
profesionales de la educaci- n. (p. 81)

En cuanto a anSlisis de la situaci- n de los j- venes con discapacidad
en contextos rurales, los trabajos de Barrozo (2018), P@rez (y otros,
2018), y Amigo y Sol?%s (2007), aseguran tambi®n que los contextos
de ruralidades sostienen grandes ausencias con respecto a los apoyos
espec?ficos para personas con discapacidades. Afirman que los esta-
dos latinoamericanos se han comprometido a asegurar el derecho a la
educaci- n, pero no han sido destinados los recursos suficientes y se
han depositado las responsabilidades en las voluntades de los docen-
tes trabajadores de las escuelas.
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aC - mo conocemos esos suefos?

Encontramos en el enfoque biogr§fico narrativo una forma de com-
partir sentidos de experiencias cotidianas que se erigen vinculadas a
instituciones y pol2icas p¥hlicas. Para esta experiencia, nos hemos
encontrado con Marcos! en una serie de entrevistas, sistematizando
su relato para construir la narrativa.

Entendemos con Auces Flores que fila narrativa designa la cualidad
estructurada de la experiencia vista como relato; es tanto una estruc-
tura como m@todo para recapitular experienciaso (p. 25). La investi-
gaci- n narrativa para la sistematizaci- n de biografZas de estudiantes
con discapacidad otorga legitimidad -a partir de poderosos relatos- a
quienes no han sido merecedores de un lugar en los relatos hist- ri-
cos, gque se han disputado en lo que algunos autores (Yedaide, 2019;
Schewe y Vain, 2020) nombran como batalla de representaci- n. En
los estudios sobre las narrativas,

Denzin (1986) define los incidentes criticos como momentos de cri-
sis que tienen un carScter personal y que alteran las estructuras de
significados fundamentales en una vida. Sefala a su vez, cuatro for-
mas de manifestaci- n: 1. cambio radical, en la medida que afecta la
estructura global de la vida; 2. cambio durativo, es la serie de acon-
tecimientos que se han vivido a lo largo de un per2odo dilatado de
tiempo; 3. cambio accidental, representa un momento problemstico
importante, pero epis- dico, en la vida; 4. cambio revivido, aquellos
episodios biogrgficos cuyo significado se le otorga al reconstruir
(narrar) la experiencia. (Auces Flores, 2019, p. 31)

En el caso que compartimos agqu? se menciona un cambio accidental,
que fue transform8ndose en un cambio radical a medida que Marcos
descubre c- mo el haber perdido la audici- n implica cambiarse de
escuela, comunicarse de maneras alternativas, vincularse permanen-
temente con m@dicos y cirug2as.

Entre las maneras alternativas de comunicaci- n, como forma espec?-
fica de trabajo con Marcos, las aplicaciones que transforman voz en

11 Cuyo nombre ha sido cambiado por motivos de confidencialidad.
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texto y la escritura de preguntas y apreciaciones, mediaron las con-
versaciones. El relato fue organizado desde dos abordajes: conversa-
ciones en entrevistas biogrsficas y la escritura de su autobiografa.
Afirmamos con Tob-n Rend- n (2019) que los estudios biogr&ficos
sobre j- venes con discapacidad -vinculados a la educaci- n secunda-
ria- son escasos Y, por lo tanto, no logran dar cuenta de las compleji-
dades de las juventudes, las experiencias y el nivel educativo sobre
el que se enuncia. Tambi®n es necesario sefalar que firetomar el en-
foque biogrgfico narrativo aporta a rutas metodol- gicas a¥h de esca-
sa exploraci- n (€) y se da visibilidad a quienes por mucho tiempo
fueron acallados; reconoci®ndolos como estudiantes con un estatus
propio, con palabras propiaso (Tob- n Rend- n, 2019, p. 30), con proce-
sos y vidas que merecen ser conocidas y difundidas.

Visibilizar realidades, construir ciencia insurgente

Marcos afirma que no tiene fiuna discapacidado, lo que invita a revi-
sar las categoras previas construidas por los investigadores que lle-
gan al campo buscando confirmar lo que aprendieron previamente
como formas de abordar las realidades. El trabajo con las autoper-
cepciones de los sujetos constituye una oportunidad para revisar las
imposiciones acad®micas y las tradiciones que han sido violentas o
c- mplices de violencias hacia las personas con discapacidad (Sche-
we y Yarza, 2019). Hablamos de imposiciones acad®micas, por la
legitimidad de ciertos discursos, que pertenecen a circuitos particula-
res -en general, elitistas- por sobre otros discursos emergentes.
Cuando Ferro (2010) se propuso trazar un mapa sobre el inter®s
cient?fico sobre la anormalidad, pudo identificar c- mo los m@dicos
argentinos que se hab2an formado en Europa expandieron los dis-
cursos sobre los rasgos fZsicos de la delincuencia a trav@s de sus
alumnos y tesistas, quienes, a su vez, hicieron lo mismo en otros
territorios, hasta lograr la trascendencia actual del discurso m@dico
en el campo de saberes de la educaci- n especial. De la misma forma,
actualmente, cada vez que en los medios de difusi- n de las activida-
des cient?ficas se intenta publicar cuestiones vinculadas a la tems§ti-
ca, se exigen fireferenciaso a ciertos autores que, en general, respon-
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den a intereses de organizaciones internacionales y a entidades lucra-
tivas.

Decolonizar la investigaci- n serZa tambi®n preguntarse por qu® es
necesario ponerle tal nombre a la situaci- n, fipersona con discapaci-
dado, desde la falta, con el prefijo fidiso. La justificaci- n de su uso
se funda en pactos que actualmente tienen alcance internacional, que
argumentan que es necesario el nombre de la ficondici- no, antepo-
niendo que fise trata de una personad, como si eso hubiera estado en
duda, bajo sospecha.

La expresi- n de Marcos fisolamente dej® de escucharo, implica ade-
m8s la sorpresa de tener que dejar de ir a la escuela regular, donde
hab?a tejido v2nculos que le permit2an aprender y crecer. Tambi®n las
normativas vigentes en ese momento enunciaban que una discapaci-
dad adquirida (que se suponZa temporal) implicaba la atenci-n en
centros espec?ficos. En nuestros pa%ses, a partir del afo 2005, la
cuesti- n normativa fue el puntapi® para la exigencia del cumplimien-
to de las obligaciones de los Estados, lo que podr2a entenderse como
necesario. Lo inesperado fue que se volvi- un tema de inter®s muy
convocante: la mayor?a de los trabajos acad®micos que abordan el
tema son sobre el (in)cumplimiento de normativas vinculadas a la
inclusi- n, ha sido tema de discusi- n de un sinn¥nero de congresos y
la situaci- n se sostiene pr§cticamente en las mismas condiciones.

En las zonas rurales de Argentina son inexistentes 0 muy escasos los
servicios de apoyo a la educaci- n de estudiantes con discapacidad.
Las escuelas y centros de educaci- n especial se encuentran en los
centros urbanos, por eso la menci- n de Marcos sobre las distancias
hasta la escuela de educaci- n especial.

Marcos encontr- en la escuela regular un espacio para continuar
aprendiendo, aungue sin apoyos especficos, pero con una oportuni-
dad que se visualizaba difcil para las personas con discapacidad en
ese momento: obtener el t?tulo secundario que le permitirZa acceder a
la universidad. A% se discute, en algunos espacios, si las escuelas y
centros de educaci- n especial, como se trata de una modalidad del
sistema educativo, pueden certificar un nivel. Si lo hacen, se pone en
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duda su validez y se juzgan las fiadaptacioneso y los apoyos por su
Asignificatividado.

En este sentido, los Estudios Crzicos de la Discapacidad (Mun@var,
2013; Mor8ny Tiseyra, 2019; P@rez Ramrez, 2018; Schewe y Yar-
za, 2019; Schewe y Vain, 2020) contribuyen a visibilizar la sospecha
que hist- ricamente pes- sobre las personas con discapacidad. En el
caso que compartimos hay una situaci- n de doble sospecha, porque
adem§s se trata de un contexto que es seflalado como precarizado y
poco favorable. Estos estudios proponen tejer alternativas para deco-
lonizar la mirada (y las intervenciones) sobre aquellos que han sido
vactimas de prejuicios por parte de la ficomunidado cient?fica que
investiga el campo. Por eso compartir los suefos de Marcos preten-
de ser una herramienta de militancia por espacios de construcci- n de
saberes insurgentes.

Todos los marcos posibles

No es la escuela especial el Yhico lugar para que las personas con
discapacidad aprendan, tampoco son las escuelas: la alternativa con-
siste en construir intervenciones en las comunidades. Entonces: apor
qu® comparar la situaci- n de j- venes en contextos de ruralidades y la
de los j- venes que viven en las ciudades, postulando que estos YAti-
mos se ven fifavorecidoso? aAcaso no se trata de una visi- n urbano-
centrista? aEs favorecedor para un joven vivir al lado de todo tipo de
comercios, expuesto a la toxicidad de los ambientes urbanos, prote-
gi®ndose de la inseguridad y consumiendo alimentos transg@nicos?
Si de comparaciones se trata, podemos recordar las palabras de Frei-
re cuando propuso el juego de las preguntas sobre lo que sab2an @l y
los campesinos con los que trabajaba en ese momento. £1 lo recorda-
ba aflos m§s tarde, fi(€) casi tocando con las manos, certezas secta-
rias, excluyentes de la posibilidad de otras certezas, negadoras de
dudas, afirmadoras de la verdad pose?da por ciertos grupos que se
Ilamaban a s2 mismos de revolucionarioso (2008, p. 70). Adem§s de la
tendencia urbanoc@ntrica, filo revolucionarioo en educaci- n de per-
sonas con discapacidad se instal- como fieducaci- n inclusivao, la
fivueltao a la escuela regular de los estudiantes que hab2an sido deri-
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vados a espacios espec?ficos y la oportunidad de que los estudiantes
con discapacidad cursen sus estudios en escuelas regulares (Schewe
y Vain, 2020). Las escuelas de ruralidades no fueron parte de estas
idas y vueltas: hist- ricamente recibieron a los estudiantes de las co-
munidades, sin distinciones, generando experiencias para que los
suefos y las proyecciones de los j- venes tambi®n se concreten en
este plano de realidad. En los encuentros con docentes de las escue-
las secundarias de comunidades rurales, ante la pregunta sobre a qu®
escuela les parec?a que ten2an que asistir los estudiantes con discapa-
cidad, surg?a otra potente pregunta como respuesta: fiay a qu® otra
escuela van a ir?0.
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Resumen

En este escrito se realiza el recorrido emp?rico y te- rico por los ele-
mentos del Proyecto Educativo Institucional implementado en una
instituci- n de educaci- n especial de la provincia de Jujuy durante el
ciclo lectivo 2019. Se trata de una escuela taller cuyos objetivos de
creaci- n promueven el bienestar de las personas con discapacidad
intelectual en las distintas etapas de la vida. De igual modo, la pre-
tensi- n es dar a conocer los resultados obtenidos de la investigaci- n-
acci- n ejercida en el transcurso de la elaboraci- n, la planificaci- n y
la ejecuci- n de las intervenciones educativas para la re-organizaci- n
institucional. De all? deviene la indagaci- n en la pr8ctica cotidiana
atravesada por prioridades pedag- gicas institucionales vinculadas a
la formaci- n personal de la comunidad educativa. En consecuencia,
se analizan categor?as relacionadas con la orientaci- n laboral, la ma-
nifestaci- n art3stica y la contribuci- n acad®mica para la puesta en
pr8ctica de una formaci- n integral.
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Introducci-n

La elaboraci-n y la posterior ejecuci-n de un proyecto educativo
requiere de la participaci- n de la comunidad educativa que expresa
las necesidades emergentes de la actividad cotidiana. Por ello, la
desnaturalizaci-n de la convivencia institucional permite la
identificaci- n de problem8ticas que, mediante un proceso reflexivo,
desemboca en la construcci-n de las demandas e intervenciones.
Dicho esto, se considera necesario situar la instituci- n, sitio de la
investigaci-n que da origen al presente escrito. Se trata de una
escuela taller que brinda una oferta educativa emparentada con
8mbito laboral, art?stico y acad®mico destinado a personas con
discapacidad intelectual en un momento de re-organizaci-n
institucional. Por este motivo, se parte de la elaboraci-n del
diagn- stico situacional con la informaci- n obtenida de la aplicaci- n
de diversos instrumentos de indagaci- n. Estos se corresponden con
la opci-n metodol- gica cualitativa definida como investigaci- n-
acci-n en tanto reflexi-n permanente de la propia pr8ctica.
La continuaci- n es plasmada en la etapa de ejecuci- n concreta de las
proyecciones formuladas en un trabajo compartido con el personal
docente, personal id-neo, tutores y poblaci-n estudiantil hasta
evidenciar los resultados en la evaluaci-n final. Tales elementos,
presentados de modo general, se analizan desde la concepci-n
de aprendizaje rec?proco expresado por el profesorado en los
encuentros de intercambio formativo por ser parte de una
estructura organizacional. En definitiva, se trata de dar respuesta al
cuestionamiento sobre las contribuciones curriculares a la
trayectoria educativa de las personas con discapacidad intelectual a
trav@s de la identificaci- n de las estrategias de aprendizaje utilizadas
en las intervenciones escolares.
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Descripci-n de la tarea efectuada

El anuario escolar establece el cronograma de actividades para cada
periodo lectivo tratando de contabilizar ciento ochenta d2as de
clase desde su inicio en el mes de marzo y finalizaci- n en el mes de
diciembre. Tal prescripci- n les confiere a las instituciones un marco
normativo que organiza la prSctica educativa, institucional y admi-
nistrativa. As?, esta regulaci- n, al ser destinada a todos los niveles
educativos de la provincia, tiende a hacer extensivo el derecho a la
educaci- n dentro del espacio jurisdiccional. Ahora bien, la Ley de
Educaci- n Nacional NU 26.026 establece la existencia de diversas
modalidades que, en la provincia de Jujuy, sirven de complemento
para el desarrollo de proyectos curriculares de ciertos centros educa-
tivos. Tal es el caso de la Escuela Taller ARENI fiPepita Cardosoo,
fundada en 1956 con la misi- n de fortalecer la autonom?a de adoles-
centes, j- venes y adultos con discapacidad. Su primera intenci- n era
proporcionar el bienestar de las personas con discapacidad intelec-
tual a trav®s de la aplicaci- n de la educaci- n integral. As? la necesi-
dad primigenia queda plasmada en el proyecto educativo institucio-
nal en el enunciado que resalta la fiformaci- n y preparaci- n para la
realizaci- n personal a trav@s de actividades ocupacionales de tallero.
Los avances en materia de inclusi- n le permitieron a la instituci- n,
despu®s de cuarenta y seis afjos, llevar a cabo la modificaci- n de
denominaci- n inicial por considerar que la sigla conten?a una desig-
naci- n despectiva utilizada por la sociedad. Desde ese momento, se
opta por hacer uso de la educaci- n integral como prioridad institu-
cional, plasmada, de manera sint@tica, en la visi-n que declara fila
ampliaci- n de capacidades psicomotrices, cognitivas, sociales y la-
borales de los j- venes y adultos con el fin de fortalecer su formaci- n
personal en el 8mbito laboral, social y culturalo.

Esta breve menci- n hist-: rica le concede a la investigaci- n un marco
referencial sobre el cual se implementa, en el afo 2019, el proceso
de transformaci- n educativa bajo la demanda de re-organizaci- n ins-
titucional. Tal proceso inicia en el mes de abril con la aplicaci- n de
la primera etapa ejecutando observaciones de la pr8ctica cotidiana
para la elaboraci- n del diagn- stico situacional. La segunda etapa, de
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junio a noviembre, correspondiente al periodo de ejecuci- n de las
proyecciones emergentes del trabajo colectivo y delimitaci- n de las
situaciones problemsticas. Y la tercera etapa vinculada a la evalua-
ci- n de las pr8cticas institucionales, en su totalidad con una extensi- n
de noviembre hasta el fin del periodo lectivo 2019.

Primera etapa o de diagn-stico situacional

El origen de las planificaciones y los acuerdos did8cticos para desa-
rrollar actividades emergi- de la contextualizaci- n definida en un
diagn- stico situacional que hizo evidente la realidad institucional.
Tambi®n se tuvieron en cuenta las manifestaciones devenidas en ex-
periencias de trabajo con una antig¢edad clasificada de acuerdo al
tiempo de ingreso a la instituci- n. Este criterio encuentra su justifi-
caci- n en la riqueza formativa que se adquiere al conocer la situa-
ci- n transitada durante las d®cadas anteriores con el fin de compren-
der la incorporaci- n o resistencia a los cambios. Ademss, es porque
las ®pocas hist- ricas, las decisiones gubernamentales, las transfor-
maciones educativas y las pol4ticas econ- micas impactan, de modo
diverso, en una instituci- n. En tal sentido, se parte del contexto so-
cio-econ- mico 2019, con una extensi- n interpretativa de dos afos
anteriores por ser el marco contextual que rodea el proceso de reor-
ganizaci- n institucional.

Para Wahren, Harrac8 y Cappa (2018), el 2019 presenta un estrecho
sendero macroecon- mico entre la recesi- n, la inflaci- n y las m%ti-
ples presiones cambiarias que generaron impactos negativos y posi-
tivos en algunas provincias argentinas. En el caso de la provincia de
Jujuy, los indicadores econ- micos de pobreza y desempleo demos-
traron el alcance de la crisis a nivel nacional al observar la apertura
de merenderos Y la situaci- n de vulnerabilidad en la comunidad.
Otra de las contribuciones a la situaci- n de vulnerabilidad social fue
otorgada por la devaluaci- n permanente de la moneda nacional ha-
ciendo que las agrupaciones familiares pasen a estar al borde de la
indigencia. A esto se le suma el estancamiento del salario y el in-
cremento de las tarifas de servicios que imposibilitan cubrir las nece-
sidades b8sicas. En efecto, el creciente desempleo agrava el panora-
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ma laboral, reduce el campo productivo y limita el acceso a la opor-
tunidad laboral dejando a la juventud en una situaci- n de incerti-
dumbre.

Tal como se describe en el informe presentado por la Instituto Na-
cional Educaci- n T@cnica en el afjo 2018, los 2ndices de la estructura
socio-productiva de la regi- n del NOA fueron preocupantes porque
Jujuy aparece con el 20, 9 % en tasa de desocupaci-n, el 9,7% en
tasa de subocupaci- ny el 79, 6% en empleo no registrado. Con base en
estas cifras, a la educaci- n, y en especial a la escuela, le corresponde
la tarea de contribuir con el desarrollo profesional y laboral del co-
lectivo juvenil en complemento con la formaci- n acad®mica. As?
tambi@n, pretende la promoci-n de las habilidades sociales de las
personas con discapacidad mediante la participaci-n en el §mbito
social circundante que, para este caso, es el barrio Cuidad de Nieva.
El acceso a este barrio capitalino es realizado por medio de escaleras
que, al estar conectadas con la zona c@ntrica, se convierten en los
puntos m8s utilizados por los transe¥tes. De acuerdo a esa facilidad,
gran parte de la poblaci- n estudiantil proveniente de otros barrios
arriba al establecimiento educativo en distintos medios de transporte
ya sean p“blicos o privados, siendo los “Atimos tramitados por los
tutores/as.

La situaci- n econ- mica de algunas de estas familias corresponde con
los ingresos obtenidos por el empleo registrado que conceden obra
social y aportes provisionales por ser empleados en el 8mbito sanita-
rio, educacional, entre otros. Otras perviven con empleos particula-
res, de tenencia cuentapropista, de contrataci- n temporal o simple-
mente de aportes de subsidios nacionales que contempla la contribu-
ci- n econ- mica mensual para la persona con discapacidad. Por esta
descripci- n, se infiere que los grupos familiares son de un nivel eco-
n- mico medio-bajo al estar por debajo de los ingresos esperables
para satisfacer las necesidades b8sicas en tiempos de crisis.

Caracter3sticas de la poblaci-n estudiantil

La escuela recibe personas con discapacidad intelectual a partir de
los catorce aflos de edad, quienes ingresan mediante una entrevista
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de admisi- n realizada por el equipo de orientaci- n escolar. En cier-
tos casos, la trayectoria escolar se encuentra certificada mediante
alg¥m informe pedag- gico otorgado como comprobante de segui-
miento en una escuela com¥A. En @l se resalta el nivel de competen-
cia curricular alcanzado en el cursado te-rico y gradual dentro del
nivel educativo primario y/o secundario. Al presentar discapacidad
intelectual en sus diferentes niveles, la instituci- n ofrece la posibili-
dad de cursar talleres con especialidades que hacen a la oferta educa-
tiva buscando la transmisi- n permanente de las habilidades manua-
les. As?, se intenta potenciar sus capacidades cognitivas y sociales
para fortalecer su convivencia con la comunidad y revalorizar la si-
tuaci- n familiar en la que se encuentran.

Tanto en la admisi- n, donde se evalva la situaci- n escolar al mo-
mento del ingreso, como en el seguimiento diario, se tienen en cuen-
ta enfermedades, s?ndromes y otras discapacidades asociadas que
facilitan o dificultan la participaci- n en las actividades escolares. Es
as? que Del Torto (2015), al considerar la definici- n realizada por la
Asociaci- n Americana de Retardo Mental (AAMR) del afo 2002,
afirma que fila definici- n de la discapacidad intelectual contin¥a ba-
s8ndose en tres aspectos importantes: las limitaciones significativas
tanto en lo referente al funcionamiento intelectual como a las con-
ductas adaptativas expresadas en las habilidades conceptuales, pr8c-
ticas y socialeso (p. 96). Y a simple vista, la acci- n cognitiva m8s
significativa es la que incluye el razonamiento, la resoluci- n de los
problemas y la comprensi- n de las ideas complejas en las activida-
des manuales cotidianas ejecutadas en los talleres ocupacionales.
Una de ellas es el auto-cuidado, ligado a la autopercepci- n corporal
frente a la tarea en vinculaci- n con los pares donde se utilizan las
habilidades comunicativas.

Segunda etapa o ejecuci-n del Proyecto Educativo Institucional

Un proyecto educativo se encuentra conformado por elementos que
organizan la planificaci- n institucional y promueven el desarrollo de
la mejora educativa al brindar respuestas concretas a las demandas
de la comunidad educativa. Por esta raz- n, el proyecto educativo ins-
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titucional 2019 se produjo en un contexto de intercambio formativo
permanente donde la toma de decisiones estuvo centrada en la de-
mocratizaci- n de la palabra. Este proceso colaborativo resalta la im-
portancia de la comunicaci- n y la revalorizaci- n de las propuestas e
ideas ofrecidas por el personal docente para las intervenciones en las
aulas focalizando su atenci-n en la innovaci- n educativa. As?, la
aparici- n de las inquietudes en torno a las situaciones problem§ticas
en el entorno com¥h y compartido por la asistencia cotidiana, fue
resuelta en la formulaci- n de protocolos de actuaci- n destinados a
mejorar la calidad en los aprendizajes colectivos entre la poblaci- n
estudiantil, el profesorado y referentes de la gesti- n institucional.

Por otra parte, el dig8logo permanente de profesionales, profesores/as
e id- neos obtuvo el reconocimiento institucional en la aplicaci- n de
las proyecciones 8ulicas formuladas en funci-n de las prioridades
educativas planteadas en el proyecto educativo, siendo primordial el
abordaje de la educaci- n integral. Bajo esta perspectiva, la sistemati-
zaci- n de la informaci- n apunta, en todo momento, a la evaluaci- n
formativa a trav@s de la vigilancia como permanencia f2sica en las
aulas/talleres para observar la aplicaci- n de los dispositivos, la pues-
ta en pr8ctica de las estructuras y/o formatos creados para el desarro-
llo de los contenidos y los aprendizajes que hacen a la formaci- n
personal de los/as estudiantes. Ademss, las instancias de participa-
ci- n docente estuvieron atravesadas por procesos reflexivos para re-
conocer el valor de la pr§ctica educativa mediada por dispositivos de
formaci- n aplicados en la actividad diaria.

As? pues, la producci-n del consenso dio como resultado la re-
organizaci- n de la estructura curricular resumida en talleres ocupa-
cionales, de desempefo art?stico y de acompafamiento acad®mico.
Los primeros hacen referencia a las especialidades formativas rela-
cionadas con la demanda socio-productiva emergente del contexto
regional, con los cuales es posible fomentar el desarrollo de las habi-
lidades motrices del conjunto estudiantil. Los segundos son destina-
dos al fortalecimiento de la formaci- n personal mediante el trabajo
emocional, social, cultural y art2stico como expresi- n de la creativi-
dad inherente al ser humano. Y los terceros son espacios formativos
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que impulsan el uso de m¥tiples contenidos disciplinares en las ins-
tancias de capacitaci- n ocupacional, social y art?stica, acompafando
las trayectorias educativas integrales.

Tercera etapa o de evaluaci-n del Proyecto Educativo Institu-
cional

La evaluaci- n es uno de los elementos vitales para el funcionamiento
organizacional y pedag- gico de las instituciones porque, a traves de
instrumentos espec?ficos, proporciona la informaci- n requerida para
mejorar la calidad educativa. El primer instrumento a considerar es
la observaci- n de la pr8ctica educativa que evidencia una progresi- n
en los aprendizajes grupales. El segundo es el registro individual
para comprender el impacto de la educaci- n en la formaci- n perso-
nal, social y cultural. Por “4timo, se toma el desarrollo de los encuen-
tros formativos, trabajo grupal entre el personal docente, manifesta-
do como herramienta de auto-evaluaci- n institucional y de construc-
ci- n colectiva del aprendizaje.

Es as? que, durante el periodo lectivo, se produjo el abordaje de las
problems8ticas relacionadas con la edad de la poblaci- n estudiantil y
las demandas provenientes del c?rculo familiar y social. Los ejem-
plos se manifiestan en los aprendizajes vinculados con la Educaci- n
Sexual Integral y la formaci- n de la conducta en el espacio escolar.
Un ejemplo es la adquisici- n de los h8bitos para la atenci- n y cuida-
do del cuerpo utilizado para la aprehensi- n de los conocimientos ba-
jo la esfera kinest®sica. All?2cobra principal importancia la expe-
riencia art?stica vivenciada en las performances visuales, auditivas o
sonoras trabajadas en las aulas y en los eventos escolares.

Por otra parte, sobresale la adquisici- n de habilidades y destrezas
para la actividad manual, donde surgen las situaciones problem§ticas.
Ciertos contenidos, propios de la especialidad, promovieron de for-
ma directa el desarrollo del respeto, el orden y la responsabilidad en
la planificaci- n y ejecuci- n de un objeto material. De esta forma, los
productos manuales son resultados concretos de la pr8ctica educativa;
en las aulas evidencian el fortalecimiento de las capacidades empa-
rentadas al trabajo con el otro.

90



En el plano intersubjetivo, las personas fueron capaces de producir
objetos concretos siguiendo las instrucciones ofrecidas por el perso-
nal docente o descubriendo su creatividad para el trabajo espont§neo.
Por tanto, los logros satisfactorios se manifiestan en los distintos
modos de aprender observados en el cursado de los talleres de las
tres 8reas de formaci- n.

Dentro de las capacidades potenciadas en las actividades se mencio-
nan:

Vv La responsabilidad, disciplina, orden y organizaci- n
para el trabajo manual
Vv La aprehensi- n y utilizaci-n de las habilidades lin-

gessticas para el aprendizaje social/ grupal (en las aulas o en
la comunidad)

Vv El desarrollo de la creatividad y la valoraci- n art2stica
Vv La noci- n del tiempo y el espacio en las actividades
cotidianas

Vv La generaci-n y el fortalecimiento de los lazos de
comunicaci- n, di§logo y tolerancia entre pares

Vv El reconocimiento y la apreciaci- n del propio cuerpo

como herramienta de acercamiento al aprendizaje

En la dimensi- n organizacional, la superaci- n de la naturalizaci- n de
la dinSmica institucional se hizo evidente en el respeto por la diver-
sidad de pensamiento, las diferencias en las ideas que se conjugaron
en el trabajo colectivo y orientado a mejorar la calidad en la transmi-
si- n de los aprendizajes escolares. El punto de partida para desarro-
llar esta tarea fue la capacitaci- n permanente asociada a los siguien-
tes temas:

\% Formulaci- n de proyectos educativos

\% Reconocimiento e implementaci-n de dispositivos
formativos

\% Disefo curricular para la educaci-n de j-venes y
adultos

Vv Organizaci- n institucional

\% Planificaci- n por capacidades

V Elaboraci- n del PEI-PCI
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En la dimensi- n socio-comunitaria se consideran las actividades de
integraci- n comunitaria respondiendo a las invitaciones provenientes
de organismos municipales, provinciales y nacionales. Esta es una
cuesti- n inherente a la idiosincrasia de la instituci- n, cuya intencio-
nalidad es la autonom?a de la persona con discapacidad intelectual a
partir del conocimiento sobre la realidad contextual a la que se llega
por medio de la apertura de la instituci- n. Por lo cual la articulaci- n
con las instituciones proporciona las bases para el trabajo conjunto,
tan necesario para lograr los aprendizajes sociales.

Opci-n metodol -gica

Para la recolecci- n de la informaci- n en el sitio se procede al uso de
la metodolog?2a cualitativa de la investigaci- n-acci- n cuya pretensi- n
es mejorar la educaci- n cambiando prScticas que permiten aprender
del an8lisis reflexivo. Para Perrenoud (2007) fila reflexi- n sobre las
pr8cticas es ya algo fundamental, incluso si no hablamos explcita-
mente de la pr8ctica reflexiva o del an§lisis de las pr8cticaso (p. 20).
Y lo es, porque en los centros educativos la revisi-n de la circuns-
tancia escolar y de la convivencia cotidiana genera situaciones que,
al principio, representan problemas, pero que, con el tiempo, movili-
zan la adecuaci- n de las intervenciones. Asimismo, la posterior toma
de conciencia sobre la existencia de los mismos conlleva las modifi-
caciones correspondientes para arribar a la mejora. Entonces, la con-
figuraci- n de la investigaci- n-acci- n representa una espiral que va
desde la planificaci- n, la observaci- n y la reflexi- n, atravesando las
normativas vigentes en su cumplimiento visible, hasta lograr la
transformaci- n de las acciones diarias.

Por consiguiente, las herramientas de recolecci-n de informaci- n
parten de la formulaci- n de instrumentos ligados a recuerdos anec-
d- ticos, notas de campo, resoluciones de consignas, registros visua-
les, descripciones generales, escrituras personales, estudio de casos,
entre otros. La intenci- n estuvo centrada en la introspecci- n personal
como contribuci- n al trabajo grupal y comprensi-n de la pr8ctica
educativa tratando de mejorarla con cada actividad.
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Algunos referentes normativos que guiaron la elaboraci-n del
PEI

De acuerdo a la Resoluci- n CFE NU 118/10, la formaci- n integral en
la denominada modalidad Educaci-n de J-venes y Adultos es un
elemento imprescindible para la introducci- n de la persona en su ju-
ventud o adultez al mundo productivo, al espacio cient?fico y tecno-
I- gico vy, sobre todo, como expresi- n de la subjetividad en una trama
socio-cultural y pol’ica de la sociedad. Esta es la importancia pen-
sada para los proyectos curriculares con objetivos basados en la apli-
caci- n de los tres postulados de la educaci- n del siglo XXI. La snte-
sis es la formaci- n integral con base en la formaci- n ciudadana, la
formaci- n art?stica y la formaci- n laboral.

La primera hace referencia a la percepci- n de s2 mismo como per-
sona social que crea lazos de convivencia con sus pares, el conoci-
miento de sus deberes, derechos y obligaciones por ser parte de una
sociedad. En igual medida, le brinda las herramientas para el auto-
reconocimiento como sujeto de derecho ante las diversas situaciones
que emergen de la introducci- n en determinadas 8reas, tales como la
educaci- n, salud y, por supuesto, el trabajo.

La segunda se relaciona con las pretensiones referidas al logro de la
expresi- n art2stica como desarrollo de la instancia creativa inherente
al ser humano con su correspondiente impacto en la esfera cultural.
En este sentido, es posible destacar la contribuci- n de la obra o ex-
presi- n art?stica a la valoraci- n patrimonial de la regi- n.

Por “Atimo, la formaci- n laboral se corresponde con el desarrollo de
capacidades para la puesta en valor de la dignidad humana a trav®s
del trabajo. Implica la identificaci- n de destrezas y habilidades para
la ocupaci- n de un puesto laboral de forma independiente, en rela-
ci- n de dependencia, u otros.

En la actualidad, las decisiones en pol2ica econ- mica a nivel nacio-
nal y provincial hacen que la igualdad de oportunidades sea escasa
debido a los altos 2ndices de desempleo o subempleo. Por tal raz- n,
en lugar de ser un espacio de interacci- n, comunicaci- n y formaci- n,
la escuela pasa a ser tomada como un instrumento que busca dar res-
puestas a las necesidades individuales mediante su oferta educativa.
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Pero no se puede negar la existencia de una comunidad atravesada
por prejuicios que colocan m¥tiples barreras a la incorporaci- n de la
persona con discapacidad intelectual a los espacios laborales. Por
este motivo, se considera pertinente hablar de planteamiento de es-
trategias pedag- gicas para la transmisi- n de aprendizajes teniendo
en cuenta el nivel cognitivo alcanzado durante la trayectoria educati-
va.

Del mismo modo, se registra la intenci- n plasmada en la Ley de
Educaci- n Nacional NU 26.206 en su artzculo NU 44, que resalta el
derecho a la educaci- n de las personas con discapacidad por medio
de una trayectoria educativa integral que le proporcione las bases
para su inserci- n social. La Resoluci-n CFE NU 155/ 11 plantea la
continuidad y la conclusi- n de los niveles educativos para las perso-
nas con discapacidad en escuelas especiales y/o comunes. Esa es-
tructura organizacional provee la puesta en prSctica de trayectos es-
colares diversificados con contenidos curriculares de las disciplinas
b8sicas, construcci- n de la ciudadanZa, cuidado de la salud, educa-
ci-n sexual integral y mundo del trabajo. Por otro lado, busca el
complemento con trayectos optativos que consideren ofertas curricu-
lares y extracurriculares de la zona.

El paradigma de la educaci- n inclusiva se traduce en las finalidades
correspondientes al acceso, permanencia y egreso de todos los estu-
diantes de la provincia de Jujuy, establecidas en la Resoluci-n NU
0125 S.G.E. Del mismo modo, debe aportar instancias de participa-
ci- n que tiendan, de modo progresivo, a la autonom?2a y al desarrollo
de una vida independiente.

Siguiendo la Resoluci- n CFE NU144/11, las propuestas de ensefanza
para las personas con discapacidad se adecuan a los contenidos dis-
ciplinares para los distintos niveles educativos enmarcados en los
NYgleos de Aprendizaje Prioritario (Res. NU 340/18), a las posibili-
dades del sujeto y a la carga horaria estipulada para el nivel, en un
horario escolar de jornada simple y/o completa. En este contexto, es
importante pensar un curr’culum donde las modificaciones sean las
convenientes y proporcione l0s apoyos Yy recursos necesarios para
garantizar el derecho a la educaci- n.
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Cultura de la diversidad: aspectos necesarios para la implemen-
taci-n de un PEI

Seg¥h Anijovich (2014), las primeras definiciones sobre la diversidad
estuvieron asociadas a la educaci- n de nifos y niflas con necesidades
especiales o simplemente al modo de evaluar a los alumnos y las
alumnas con dificultades de aprendizaje. En este abordaje lo diverso
es entendido como un obst8culo individual que requer?a, en muchos
casos, una atenci- n especial y personalizada para reducir la dificul-
tad. M8s tarde, las apariciones de las diversas disciplinas contempla-
ron el uso del enfoque pedag- gico, donde la diversidad aparece como
condici- n innata del ser humano y un valor a respetar venciendo la
mirada homogeneizadora. El enfoque pedag- gico desde la diversi-
dad, que encuentra su correlato inmediato en la creaci- n de aulas
heterog@neas, establece una diferenciaci- n en la elecci- n y puesta en
pr8ctica de determinadas estrategias de enseflanza.

En este enfoque se tienen en cuenta los estilos de aprendizaje, los
tipos de inteligencias e intereses manifestados, que son analizados
por quienes buscan dar respuesta a las necesidades planteadas. As?,
el personal docente es quien ejecuta una evaluaci- n diagn- stica o
inicial con el fin de identificar aspectos tales como la auto identifica-
ci- n, el sentido de pertenencia, el inter@s por aprender y los conoci-
mientos solicitados. Pero el sujeto de aprendizaje no ingresa al aula
siendo una hoja en blanco donde se pueden escribir los aprendizajes
ofrecidos por la escuela y el regimen del sistema educativo, sino que
presenta experiencias previas. Cada una de ellas, si es analizada des-
de el paradigma de la formaci- n permanente, se manifiesta como un
sustento para el fortalecimiento constante de la trayectoria educativa.
Siguiendo a Terigi (2007), el sistema educativo establece una gradua-
lidad que pretende la sistematizaci- n de los aprendizajes alcanzados
en cada uno de los niveles, y que el paso de un nivel a otro depende
de la acreditaci- n de los saberes impuestos en el currzculum. De all?
proviene la designaci- n de trayectoria escolar te-rica que expresa
itinerarios en el sistema que siguen una progresi- n lineal previstas
por @ste en los tiempos marcados por una periodizaci- n est§ndar.

95



Por el contrario, las trayectorias escolares reales expresan modos en
que gran parte del colectivo estudiantil transita su escolarizaci- n, es
decir, que se rompe con la cronolog?a prevista por el sistema y se
enuncia en un camino individual con tiempo y ritmos propios. Pero
esta opci- n no deriva de una decisi- n individual y aislada, sino que
depende de ciertos factores que impiden la concurrencia a la escuela
y se corresponden con un contexto de privaci- n social creado por
condiciones econ- micas, sociales y pol?ticas.

Dicha situaci- n tambi@n es expresada en el aula, y tal como dice Ani-
jovich (2014), debe ser superada por la comprensi- n de la diferencia
mediante el di8logo, la participaci- n, la aceptaci-n y la valoraci- n
positiva de la diferencia. En suma, un aula heterog@nea se constituye
en un espacio con vistas al progreso y la obtenci- n de resultados a la
medida del potencial real, sea a nivel cognitivo, personal o social.
Esta caracter?stica tiene su correlato en la denominada educaci- n
inclusiva que promueve la remoci-n de las barreras y potencia la
aceptaci- n de la diversidad para el fortalecimiento del aprendizaje.
En simult8neo, la resoluci- n de las consignas y/o actividades provie-
nen de las diferencias para abordar el nuevo conocimiento que es
intr2nseca a la realidad individual creada durante la trayectoria edu-
cativa. De esta manera, aparecen los modos de aprender que, seg¥h
Del Torto (2015), necesitan ser considerados en las planificaciones
centradas en la persona para la aceptaci- n y valoraci- n de las dife-
rencias.

Esta escuela para todos, de todos y para cada uno posee un funda-
mento filos- fico, social, pol’tico y pedag- gico para una sociedad
m8s justa. Asimismo, representa el argumento expl2cito para viven-
ciar el modelo social de la discapacidad re-valorizando las capacida-
des individuales y criticando las limitaciones impuestas por la socie-
dad.

En t®rminos curriculares, la consideraci-n de la diferencia se en-
cuentra encadenada a la producci- n de disefos curriculares con ca-
racter2sticas de accesibilidad, flexibilidad para el ingreso, la perma-
nencia y el egreso. Es claro que las modificaciones en los centros
escolares dependen de la construcci-n de la cultura institucional
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desde la diversidad que, seg¥m Rosano Ochoa (2007), es un requisito
indispensable para cambiar la forma de ver la escuela y la sociedad.

Por lo tanto, para evitar las constantes polarizaciones entre discapa-
cidad y capacidad o inclusi- n y exclusi- n, se propone este trgnsito
hacia la cultura de la diversidad que es expresada en la apropiaci- n
de un nuevo modo de ver la sociedad. Esta postura permite despe-
garse de los estereotipos fijados por la pertenencia a una comunidad,
la impresi- n de la cultura dada y enfrentar el desaf?o de la inclusi- n.

Contribuciones a la planificaci-n y ejecuci-n de proyectos simi-
lares

Los datos emp?ricos proporcionados por la investigaci- n-acci- n sir-
ven de base para transmitir categor2as te- ricas que guZan la mejora
en calidad de la educaci- n para las personas con discapacidad inte-
lectual. En especial si se considera el fortalecimiento de las habili-
dades sociales, cognitivas y art2sticas que se traducen en capacidades
requeridas para su inserci- n en el mundo laboral.

En efecto, la formaci- n integral cumple un rol principal al ser consi-
derada como pol2tica universal al estar presente en las resoluciones
que reglamentan la modalidad de educaci- n especial. Igualmente, es
un enfoque pedag- gico para la formaci- n estudiantil que combina
las particularidades de los contenidos curriculares con los distintos
modos de aprender.

Seg¥m Ferry (1997), este tipo de formaci-n es la que proviene del
desarrollo personal e incita a encontrar formas para cumplir las ta-
reas, resolver problemas, y as? extraer beneficios formativos de los
soportes utilizados. En este caso, la traducci- n es realizada en la ad-
quisici- n de habilidades motrices favorables para el espacio laboral
proporcionado por las especialidades art?sticas y ocupacionales pre-
sentes en la estructura curricular. La misma cuenta con talleres labo-
rales con planificaciones que inician en la presentaci- n de la materia
prima y concluyen en la producci- n de objetos materiales. Tambi@n
tienen en cuenta las demandas socio-productivas que se hacen evi-
dentes en las propuestas formativas en correspondencia con temas
actuales. Entonces, la intencionalidad del aprendizaje tiende a fo-
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mentar la construcci-n colectiva del conocimiento a trav@s del
aprendizaje significativo desde una perspectiva interdisciplinaria.

De acuerdo a Collazos y Mendoza (2006), el aprendizaje colaborati-
VO es un sistema de interacciones que organiza e induce la influencia
rec?proca entre los integrantes de un equipo. Es un proceso de res-
ponsabilidad mutua al tomar protagonismo en el aprendizaje cons-
truido por el otro. As? la colaboraci- n, en un contexto educativo, se
convierte en un modelo de aprendizaje interactivo que invita a cami-
nar codo a codo sumando esfuerzos, talentos y capacidades mediante
una serie de transacciones que permite arribar al lugar sefalado. Pero
compartir aprendizajes grupales no opaca la necesidad de formarse
en la autonom?a para la vida diaria y auto-identificarse como sujeto
de derecho.

En este sentido, la Convenci- n sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad del 2006 concibe a la autonom?a e independencia
individual como derechos al mencionar en su art2culo 3 el respeto
de la dignidad, la libertad de tomar las propias decisiones y la inde-
pendencia como principios fundamentales. Estas palabras hablan de
la toma de decisiones y de la dignidad que se experimenta cuando se
realizan procesos independientes. Dichos procesos no solo est8n li-
gados a las actividades de la vida diaria, sino que se relacionan con
la visi- n sobre el presente y el futuro de s2 mismo.

Seg¥h el modelo de la diversidad, ambas dimensiones son comple-
mentarias porque exaltan la preparaci- n del individuo para el desem-
pefo dentro de la sociedad como un ser social que demuestra su in-
dependencia a trav@s de comportamientos y acciones convertidas en
h§bitos.

Para Tello Alcaide y Sancho Fr2as (2013) esta autonom?a genera per-
sonas para el empoderamiento en tanto gocen de la libertad como un
derecho humano que debe ser garantizado por los Estados mediante
la aplicaci- n de las normativas y, por supuesto, el anslisis de la reali-
dad. De este modo es posible abordar sentimientos relacionados con
la propia historia de vida y la presencia en una conjunci- n social,
cultural y laboral por medio de un proyecto de vida.
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Ciertos proyectos incluyen la orientaci- n laboral, que la Ley de Edu-
caci- n Nacional NU 26.206 en su captulo 11 delimita como procesos
de ensefanza-aprendizaje destinados a la cultura del trabajo, el es-
fuerzo individual o cooperativo y la igualdad de oportunidades para
una educaci- n a lo largo de la vida. Esta perspectiva se corresponde
con los lineamientos curriculares de la Educaci-n Permanente de
J- venes y Adultos como modalidad del sistema educativo que pre-
tende dar respuesta a la necesidad formativa de personas a partir de
los dieciocho afos de edad. Ademss, se liga al paradigma de la edu-
caci- n permanente propuesto por Sirvent, Toubes, Santos Llosa y
Lomango (2006) al mencionar la existencia de m¥tiples pobrezas
que no solo surgen de la carencia econ- mica, Sino que aparecen de
diversas formas y con distintas causas. En mayor grado, provienen
de la representaci- n social de la discapacidad que impone barreras
sociales y culturales evidentes en los modos de pensar, actuar y sen-
tir. Esto se traduce en la negaci- n de la discapacidad que limita el
acceso de las personas con discapacidad a puestos laborales registra-
dos y las aparta a condiciones de sub-empleo.

La alternativa a esta situaci- n requiere de esfuerzos para mejorar la
poltica de inserci- n laboral a nivel local, pero al ser un problema
estructural depende de decisiones gubernamentales y prioridades fi-
jadas en planes generales. Por lo tanto, la escuela contin¥a siendo el
8mbito adecuado para la construcci- n de los aprendizajes necesarios
para crear el propio espacio laboral y, de este modo, aportar al desa-
rrollo productivo de la regi- n.

Los micro-emprendimientos son herramientas que fortalecen la au-
tonom?a en el desempefo de las tareas, la administraci- n de las acti-
vidades y la producci- n personalizada de disefos para ser comercia-
lizados. El desarrollo de cada una de estas fases se relaciona con los
contenidos planteados en las especialidades, en las planificaciones y
en la transmisi- n de capacidades para conceder respuesta al circuito
productivo.

Por lo tanto, el perfil laboral es construido en funci- n de las capaci-
dades relacionadas con la elaboraci- n, terminaci- n, venta y comer-
cializaci- n de productos pensados para el logro de la independencia
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econ- mica. Ademss, es importante considerar el nivel cognitivo al-
canzado por la persona con discapacidad intelectual que le permite
incorporarse en pr8cticas laborales asistidas o formular propuestas
para el trabajo aut- nomo o en relaci- n de dependencia.

Otro aspecto que se vislumbra en la formaci- n acad®mica es el
desarrollo art?stico que promueve la expresi-n mediante el movi-
miento y la acci- n donde se transmiten emociones, sentimientos y
pensamientos. Es un conglomerado de sensaciones que relaciona las
dimensiones del alma y el esp?ritu plasmando la creatividad con la
que todo ser humano encara su vida. Los aprendizajes que se estimu-
lan por medio de la danza, el teatro y la m%sica se relacionan con la
motivaci- n, la imaginaci- n, la comunicaci- n, la interpretaci-n, la
interacci- n y el reconocimiento de la libertad. As?, trabajar de mane-
ra integral fortaleciendo la cognici- n y la grupalidad con estrategias
ligadas al espacio I¥ico, recreativo y de construcci- n de lazos so-
ciales se convierte en una necesidad para la integraci- n de aprendi-
zajes.

Conclusi-n

La ejecuci- n de un proyecto general depende de los aportes concre-
tos concedidos por la poblaci- n estudiantil sin exaltar las limitacio-
nes espec?ficas. Por el contrario, la intenci- n se focaliza en el impul-
S0 concreto para potenciar sus particularidades dentro y fuera de la
instituci- n escolar. Identificar la diferencia en los estilos de aprendi-
zaje es uno de los objetivos que los educadores y las educadoras de-
ber2an considerar para llevar a cabo su pr8ctica, puesto que la homo-
geneizaci- n del conocimiento no es posible. Esto se debe al relati-
vismo colocado a la hora de aprender y aprehender los contenidos
haciendo significativa la incorporaci- n de las habilidades motrices.
Bajo esta perspectiva, es necesario afianzar, a trav@s de la aplicaci- n
de este tipo de proyectos, la planificaci- n centrada en la persona
donde se trata de derrotar el estigma de rehabilitaci- n y compensa-
ci- n de las capacidades.

El aprendizaje social tambi@n es revalorizado dentro de esta planifi-
caci- n al destacar la presencia comunitaria en el contexto inmediato
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para vencer aquella ausencia generada por la imposici- n de las re-
presentaciones sociales sobre la discapacidad. Por ello, el compor-
tamiento actitudinal frente a acontecimientos comunitarios es consi-
derado una capacidad alcanzable manifiesta en el respeto y la parti-
cipaci- n. Tal interacci- n desemboca en el bienestar social, mental y
f2sico de la persona con discapacidad intelectual que construye su
identidad.

El arte, la danza, la m¥sica y la expresi- n corporal son necesidades
individuales que fortalecen las habilidades ling¢?2sticas, la aprecia-
ci- n por el propio cuerpo, la comunicaci- n entre pares y la dinSmica
de las propias actividades. Todas se relacionan con la creatividad
para el auto-descubrimiento y la autonom?a, metas a cumplir en ins-
tituciones de educaci- n especial. En suma, el desaf?o es eliminar
gradualmente las connotaciones negativas del aprendizaje de las per-
sonas con discapacidad intelectual porque en cada uno es posible
descubrir un modo de actuar frente a las situaciones cognitivas.

Referencias

Anijovich, R. (2014). Gestionar una escuela con aulas heterog®neas:
enseflar y aprender en la diversidad. Bs. As, Argentina: Paid- s.

Collazos, C. A. y Mendoza, J. (2006). C- mo aprovechar el "aprendizaje
colaborativo” en el aula. Educador y Educadores, 9(2), 61-76.
Recuperado el 2019 de junio de 1, de
http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=83490204

Convenci-n sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad,
aprobada por la Asamblea General de las Naciones Unidas el 13 de
diciembre de 2006, ratificada en Espafa el 30 de marzo de 2007.

Del Torto, D. (2015). Pedagog?a y discapacidad: puentes para una
educaci- n especial. CABA, Argentina: Lugar Editorial.

Ferry, G. (1997). Pedagog?a de la formaci-n. Bs. As, Argentina:
Novedades Educativas.

(2008). LEY 26.378. Aprobaci- n de la Convenci- n sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad y Protocolo Facultativo . Buenos
Aires, Argentina; CONADIS.

Perrenoud, P. (2007). Desarrollar la pr8ctica reflexiva en el oficio de ense-

flar. Profesionalizaci- ny raz- n pedag- gica. M@xico: Editorial GRAC

Resoluci- n 0125 S.G.E. Provincia de Jujuy

101



Resoluci-n Consejo Federal de Educaci-n NA 118/ 10. Anexo |- EPJA-
Documento Base.

Resoluci-n Consejo Federal de Educaci-n NA N 155/ 11 Anexo I-
Modalidad Educaci- n Especial.

Resoluci-n Consejo Federal de Educaci-n NU 144/11- Documento
Modalidad de Educaci- n Especial.

Resoluci-n. Consejo Federal de Educaci-n NU 340/18- Anexo Ley
NA26.150 de Educaci- n Sexual Integral . (2018).

Rosano Ochoa, S. (2007). El camino de la inclusi- n educativa en Punta
Hacienda.(Comunidad Campesina de la Sierra Andina
Ecuatoriana. (Tesis de Maestr2a). Universidad Internacional de
Andalucia. Ecuador

Sirvent, M. T., Toubes, A., Santos, H., Llosa, S., y Lomagno, C. (2006).
Revisi- n del concepto de Educaci-n No Formal. Cuadernos de
Cs8tedra de Educaci-n No Formal- OPFYL. . Buenos Aires:
Facultad de Filosof?a y Letras UBA.

Tello Alcaide, R., & Sancho Fr2as, I. (2013). Potenciaci- n de la autonom?a
en personas con discapacidad intelectual desde la perspectiva de
los derechos humanos. Actas del IV Congreso de la Red Espafola
de Poliica Social (REPS) "Las polticas sociales entre crisis y
post-crisis (p8gs. 790-805). Alcal§: Universidad de AlcalS.
Recuperado el 1 de junio de 2019

Terigi, F. (2007). Los desaf?os que plantean las trayectorias. Ill Foro
Latinoam@ricano de Educaci-n J-venes y docentes. La escuela
secundaria en el mundo hoy. Buenos Aires: Fundaci- n Santillana.

Wahren, P., Harrac§, M., & Cappa, A. (2018). A tres aflos de Macri:
balances y perspectivas de la economia argentina. Buenos Aires:
OCEP. Recuperado el 23 de abril de 2019, de
https://www.celag.org/wp-
content/uploads/2018/12/A_TRES_AN%CC%830S_DE_MACRI
_BALANCES_Y .pdf

102



Atenci-n educativa de estudiantes con
discapacidad y/o talentos excepcionales
en el Departamento del Tolima

Jos® Julign =8%ez Rodr2guez*?
Diana Paola Currea®?

Resumen

Este cap’ulo tiene como objetivo explicitar el desarrollo de
programas que ofertaron los apoyos pedag- gicos para la poblaci- n
con discapacidad y/o talentos excepcionales en el departamento del
Tolima; de manera que se identifiquen las debilidades y fortalezas
en la formulaci- n de los documentos administrativos y t@cnicos que
formalizaron la oferta e implementaci-n de dichos programas.
Se utiliz- enfoque cualitativo de corte hermen@utico, bajo el
me@todo estudio de caso. Asimismo, como instrumentos: la
revisi- n documental, el grupo focal y la entrevista; que arrojan una
contextualizaci-n que permite configurar hallazgos, resultados,
an8lisis de ®stos y conclusiones, a trav@s de la triangulaci- n de los
resultados con categor?as como educaci- n inclusiva, diversidad,
permanencia, alteridad, otredad y diferencia; que dilucidan c- mo en
la oferta de apoyo acad®mico y atenci-n se hacen presentes y se
configuran como rasgos fundamentales al reflexionar en torno a la
atenci-n y apoyo de estudiantes con discapacidad y/o talentos
excepcionales.

12 Licenciado en Filosof2a de la Universidad Santo Tom§s; Magzster en educaci- n;
Docente de planta de la Universidad del Tolima, adscrito al Instituto de Educaci- n
a Distancia, IDEAD. C-digo ORCID: orcid.org/0000-0002-1221-7050. Correo:
jinanezr@ut.edu.co

13 Licenciada en educaci- n especial de la Universidad Pedag- gica Nacional; Ma-
gister en Educaci- n de la Universidad del Tolima. Docente ocasional tiempo com-
pleto. C-digo ORCID: orcid.org/0000-0001-5239-0372. Correo: dpcu-
rreat@pedagogica.edu.co
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Palabras clave: Educaci-n inclusiva, discapacidad, alteridad,
diversidad, apoyo pedag- gico.

Introducci-n

El t®rmino inclusi-n en la actualidad reYhe, convoca y dinamiza
diSlogos alrededor del respeto por la diversidad, por la diferencia y
por las mitiples formas de representaciones alrededor de los
sujetos que existen en el mundo; ahora bien, acompafar el t8rmino
inclusi- n con la palabra educaci- n se torna un tanto complejo, y si
para finalizar lo asociamos a la forma actual de enunciaci- n: atenci- n
a poblaci- n con discapacidad capacidades y/o talentos excepcionales
y doble excepcionalidad, resulta convirtiendose en un tema
coyuntural y demandante para todo el sistema educativo que no fue
configurado hist- ricamente para atender a la diversidad.
En este sentido, Colombia no es excepci-n a la regla, al hablar de
educaci- n inclusiva y atenci-n de la poblaci-n con discapacidad
capacidades y/o talentos excepcionales y doble excepcionalidad,
resulta un tema de encuentros y desencuentros entre entidades
gubernamentales, as? como entre los agentes propios de la escuela
como son: directivos docentes, docentes, padres de familia e incluso
los mismos estudiantes, incluidos quienes se cuestionan alrededor de
las pol2ticas y prScticas pedag- gicas que se deben implementar en el
contexto educativo, lo que finalmente genera una serie de reflexiones
alrededor de los apoyos en t@rminos de la infraestructura y personal
especializado para la atenci- n de esta poblaci- n.

Desde el contexto anterior, este estudio se situ- en el marco de la
educaci- n inclusiva en el departamento del Tolima, en donde se han
ofertado e implementado los apoyos pedag- gicos a los estudiantes
con discapacidad, capacidades y/o talentos excepcionales y doble
excepcionalidad, de ahora en adelante EcD o0 persona con
discapacidad (PcD) y Capex, en la vigencia 2014, 2015 y 2016.
Sus pretensiones fueron, por una parte, comprender ¢- mo la formay
los recursos que se usan para ofertar los apoyos tienen incidencia
sobre la capacidad e intenci- n de la educaci- n inclusiva que conlleva
a minimizar las barreras para el aprendizaje y la participaci- n de los
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EcD y Capex. Por otra parte, comprendi- si el proceso cont: con los
respectivos an8lisis y la comprensi-n de su oferta a partir de los
pliegos y condiciones para su implementaci-n, y por ¥timo,
identific- si las herramientas e instrumentos de soporte fueron
planteados sobre el principio de realidad del contexto, en este caso
el departamento del Tolima.

Lo anterior responde a la problemS§tica inmersa en el aula y a los
apoyos situados que se ofrecen a los EcD y Capex, sobre los
profesionales cualificados capaces de responder a los desaf?os de la
escuela y a las realidades e intereses de vida de estos estudiantes.

Aproximaciones te-ricas

Educaci-n Inclusiva

La educaci-n inclusiva propende por el acceso, participaci-n y
permanencia de los niflos y niflas con discapacidad y/o talentos
excepcionales en condiciones de calidad y equidad dentro del
sistema educativo, proceso que en la mayor2a de las ocasiones se ve
permeado por las representaciones equivocadas que en esta sociedad
existen. En palabras de Stainback y Jackson (1999), la educaci- n
inclusiva es aquella que parte del hecho de que todos los estudiantes
pertenecen y forman parte del sistema educativo y, por tanto, fitodos
pueden aprender y desarrollarse en la vida normal de la escuela y de
la co-munidad. Lo que cuenta es la diversidad; se parte del hecho de
que la diversidad ofrece mayores oportunidades de aprendizaje a
todos sus miembroso (p. 26, citado por el MEN, 2017, p. 16).

La Organizaci- n de las Naciones Unidas para la Educaci- n, la Cien-
ciay la Cultura (2005) propone que:

La educaci- n inclusiva puede ser concebida como un
proceso que permite abordar y responder a la
diversidad de las necesidades de todos los educandos a
trav®@s de una mayor participaci- n en el aprendizaje, las
actividades culturales y comunitarias y reducir la
exclusi- n dentro y fuera del sistema educativo. El obje-
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tivo de la inclusi- n es brindar respuestas apropiadas
al amplio espectro de necesidades de aprendizaje
tanto en entornos formales como no formales de la
edu-caci- n. La educaci- n inclusiva, m8s que un tema
marginal que trata sobre c-mo integrar a ciertos
estudiantes a la enseflanza convencional, representa
una perspectiva que debe servir para analizar ¢c- mo
trans-formar los sistemas educativos y otros entornos
de aprendizaje, con el fin de responder a la diversidad
de los estudiantes. (p. 8).

Esta perspectiva ya se encontraba en Barton (1997)
cuando indicaba que la inclusi-n no s-lo es integrar a los
niflos discapacitados en aulas con sus dem8s compaferos
que no son discapacitados, tampoco es tener a niflos en un
sistema que no permite cambios; como no lo es que los
profesionales brinden respuestas a los nifos de las
instituciones educativas ordinarias. EI tema es m8s amplio y
abarca aC- mo? aD- nde? aPor qu®@? aCon qu®? Se educa a
todos los alumnos por igual. Por ello, seg¥a la Unesco
(2007), el t®rmino educaci- n inclusiva se aproxima a una
estrategia que se encuentra diseflada para el aprendizaje
m§s fScil, que tenga @xito para los nifos en general, para lo
que se tienen que considerar todas las necesidades
individuales que tienen los nifos, j-venes y adolescentes.
Este organismo internacional lo define como: el derecho
principal y natural de cualquier persona, cuyo objeto es
integral, eliminando todas las barreras que imposibilitan
el aprendizaje, impidiendo cualquier clase de
discriminaci- n o exclusi- n, m8s bien fomentar siempre los
valores y considerar las diferencias como oportunidades de
aprender de los dems§s.

Lo anterior lo dilucida Giangreco (1997) (citado por
Tilstone, Florian y Rose, 2003) al identificar los rasgos
comunes que presentan los centros en los que una Educaci- n
Inclusiva fue pr-spera: i) Trabajo colaborativo, ii) Ideasy
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creencias compartidas, iii) Compromiso de la familia, iv)
Planes o programas de desarrollo individual o adaptaciones
curriculares individuales significativas, v) Protagonismo del
profesor tutor, vi) Claro establecimiento de relaciones entre
los diversos profesionales, vii) Uso efectivo del personal de
apoyo Yy viii) Procedimientos para evaluar la eficacia.

En este proceso, S8nchez y Torres (1997, p. 331) expresan

que:
La necesidad de que la escuela ofrezca respuestas
educativas coherentes con las necesidades de los
alumnos que a ellas lleguen (&). Si la escuela quiere
atender a las nuevas demandas, adaptada a las
necesidades e intereses de cada contexto, a la
atenci-n a la diversidad, etc (&) se trata de un
modelo de escuela que apuesta por la innovaci-ny la
ilusi- n, abierta al compromiso y respeto a la identidad
de cada estudiante y docente y sensibilizada con una
visi- n global y colaborativa.

Para el Ministerio de Educaci-n Nacional (2017), considera que
se deben transformar las diferentes 8reas de la gesti- n escolar para
mejorar la inclusi- n de nifjos, niflas y j- venes. En esta propuesta es
importante que el educador comprenda los diferentes niveles en los
cuales se puede desarrollar una competencia, y asumir como natural
que los estudiantes van a alcanzar diferentes niveles de desarrollo de
la misma. Por eso, Aincow y Booth de manera |I¥&ida expresan que
fiLa educaci- n inclusiva es un aspecto de la sociedad inclusivao
(2000, p.24)

Diversidad

La diversidad implica la aceptaci- n del otro como ser individual,
no apartado y ajeno, sino participe, con derecho a gozar de las
mismas facultades sociales que los dem§s. En palabras de Skliar:
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Hablar de diversidad parece ser una forma de pensar
los torbellinos y los huracanes culturales y educativos
desde un c- modo escritorio y, sobre todo, de mante-
ner intacta aquella distancia, aquella frontera O
inventada hist- ricamente® que separa aquello que es
diversidad de aquello que no lo es (2005, p. 19).

En ese sentido, G- mez, Royo y Serrano se enfocan en que la
diversidad fihace referencia a lo que nos hace diferentes en
funci- n de caracterzsticas personales, fssicas o culturales (&)
Lo contrario de la diversidad es la uniformidado. (2009, p.
37)
De modo que en el §mbito pedag- gico se habla de diversidad
para referirse:
A los distintos 8mbitos en los que se manifiesta la
diversidad en los contextos escolares ante el
aprendizaje de ideas, experiencias 0 actitudes; de
estilos y rit-mos de aprendizaje; diversidad de
motivaciones, in-tereses y expectativas; diversidad de
capacidades y ritmos de desarrollo; diversidad @tnica
y cultural, de g®nero, de edad, de nivel
socioecon- mico, etc& (2009, p. 37).

Con lo cual, al proclamarse el derecho a la educaci-n se
explicita al tiempo que el alumno es considerado de acuerdo
con sus experiencias, conocimientos previos, estilos de
aprendizaje, intereses€ (€); en ese sentido, la diversidad
posibilita la potenciaci- n de hacer que se manifiesten indivi-
duos diferenciados con caracter2sticas personales enriquece-
doras de una sociedad m¥%itiple.

Apoyo Pedag-gico

Los apoyos desde el proceso pedag- gico se entienden como filos
procesos, procedimientos, estrategias, materiales, infraestructura,
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metodolog?as y personal que los establecimientos educativos
estatales de educaci-n formal ofrecen a los estudiantes con
discapacidad y aquellos con capacidades o con talentos
excepcionaleso (C de Colombia, 2009).

El concepto de apoyo ha sido abordado desde diferentes modelos
de concepci- n de la discapacidad. Por ejemplo, hacia el 2000 se
propuso el modelo de calidad de vida, el cual alude a la necesidad
de centrar la discapacidad hacia la persona pero tomando en
cuenta el contexto. Este modelo fiabarca las necesidades de apoyo
que precisa el individuo en distintos contextos (social, educativo,
familiar, ocupacional, etc.) Y aquellos recursos del entorno que la
persona requiere para lograr sus metas y objetivoso (Marulanda
Men, 2017).

En cuanto a los apoyos en el aula, las orientaciones del MEN

aclaran que:
Los apoyos en el aula no son accesorios para el

aprendizaje. Los apoyos (para todo estudiante, con o
sin discapacidad) son herramientas pedag- gicas que
emplea el maestro, cuya finalidad es potenciar el
desarrollo intelectual y socioemocional de los
estudiantes. Por ello, el uso independiente de apoyos
y herramientas culturales constituye una de las metas
del proceso de escolarizaci- n (MEN, 2017, p. 41)

Sin embargo, es necesario tener en cuenta que el apoyo no s-lo
proviene del Ministerio o de la Instituci- n educativa, sino desde la
misma familia. En tal caso, S8nchez (2006) menciona que fiLa
participaci- n de la familia en la educaci- n de su hijo trae consigo
diversas ventajas o beneficios, ya que permite mejorar el autoes-
tima, ayuda a la familia a desarrollar actitudes positivas hacia la
escuela y proporciona a esta una mejor comprensi- n del proceso
de enseflanzao. (p.6)
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Alteridad y Otredad

Emmanuel Levin8s (2003), quien tiene resonancia en las palabras
de Skliar, pone de manifiesto la relaci- n con lo otro desde un punto
de vista @tico: con lo otro tenemos una responsabilidad, precisamente
por su alteridad radical. Por ello, Levings (2013) nos dice que en el
Otro absoluto, en la alteridad absoluta del Otro, aparece mi pr- jimo,
mi pr- ximo: fien el acercamiento del rostro la carne se hace verbo, la
caricia se transforma en decir [€]. EI modo seg¥h el cual el rostro
indica su propia ausencia bajo mi responsabilidad exige una descrip-
ci-n que s- lo puede traducirse en lenguaje @tico.o (Levings, 2003, p.
158). El rostro es fundamental, es lo que genera el v2nculo con lo
otro, es lo que nos encontramos del otro y de lo que somos
responsables, 1o que nos relaciona.

Teniendo como hilo conductor las palabras de Levin8s, Quesada
Talavera (2011) expresa que:

El Otro tiene un rostro y es descrito mediante el
rostro; he aqu? la posibilidad m8xima de expresi-ny
comunicaci- n. El Yo recibe el rostro del Otro que se
manifiesta no como fen- meno sino como abstracci- n
concreta, mediante el decir inagotable en la palabra
y en el concepto y, al mismo tiempo, mediante la
respuesta obediente del Yo, el cual a su pesar acepta
la responsabilidad del Otro. (Quesada Talavera, 2011,
p.403)

Frente a ello, lo otro es fundamental en todo acto vital, pero sobre
todo en el educativo y pedag- gico, puesto que:

el Otro de la pedagog?a (es decir los otros, las otras)
son aquellas alumnas y alumnos, que desde sus modos
de estar en el mundo la cuestionan, porque hacen
tambalear sus principios con su sola presencia en las
aulas (...) acoger la diferencia en m2, mi diferenciay la
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del otro, las otras y los otros, supone partir de un

cierto extraffamiento, de una cierta distancia, a

menudo vivida como dolorosa, en la relaci- n con el

otro (...) saber que debo entrar en relaci-n con @l,

debo hablarle, debo escucharle y aceptar su palabra

como otra, as? le amo. Porque ciertamente si el otro

no estuviera ah? no habr2a palabra, no habr2a relaci- n,

no habr?a vida humana (Skliar & Larrosa, 2009, pp.

47-49).
As? pues, la alteridad es una comprensi- n de las experiencias que
son y nos hacen diferentes. De acuerdo con Skliar, es imprevisible,
intraducible y hay m%tiples alteridades en el mundo, sin el §nimo de
ser domesticadas intentado transversalizar y medir a todos con la
misma regla. La educaci- n debe ficomprender mejor c- mo las dife-
rencias nos constituyen como humanos, ¢c- mo estamos hechos de
diferencias (€) mantenerlas y sostenerlas en su m8s inquietante y
perturbador misterioo (Skliar, 2008).

Rutas metodol - gicas
Estudio de Caso

Seg¥/m Stake (1999), AEl estudio de casos es el estudio de la
particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a
comprender su actividad en circunstancias importanteso (p. 11). Se
busc- e ncontrar en la particularidad de la secretar?a de educaci- n
departamental del Tolima c- mo opera la educaci- n inclusive desde
su formulaci- n hasta su implementaci- n y evaluaci- n del proceso.
Para Stake (1999) existen diferentes maneras de hacer una selecci- n
de caso y cada una de ellas marca un horizonte investigativo, cuando
un caso iNO nos interesa porgque con su estudio aprendamos sobre
otros casos 0 sobre alg¥h problema general, sino porque necesitamos
aprender sobre ese caso particular. Tenemos un inter®s intrnseco en
el caso, y podemos llamar a nuestro trabajo estudio intrnseco de
casoso (p ,13). Este entonces se consider- un estudio intrznseco de
caso m¥tiple, dado que el inter@s se direccion- a comprender c- mo
se dan los procesos de educaci- n inclusiva en su regi- ny posterior a
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los resultados de estas reflexiones plantear rutas que permitan
rediseflar las acciones curriculares pertinentes para nuestro contexto
espec?fico, en este caso las propuestas t®cnicas y administrativas de la
prestaci- n del servicio de los apoyos pedag- gicos para la poblaci- n
con discapacidad y/o talentos excepcionales en el departamento del
Tolima.

Para este tipo de estudios la interpretaci-n es fundamental y
exige una interpretaci- n fundamentada, es decir, unas formas de
comprender que pueden ser el resultado de una mezcla de
experiencia personal, estudio y estudios de otros investigadores. El
car§cter del estudio de caso no es intervencionista, ya que por ser
un fen- meno que se ubica en el pasado, se busca su comprensi- n
desde el presente para la formulaci- n acertada en c- mo se piensa la
educaci- n inclusiva en el departamento.

Ahora bien, el autor nos habla de la necesidad de tener o asumir una
estructura conceptual a prop- sito de la interpretaci- n fundamentada
gue se enunci- anteriormente. La propuesta de Stake busca
conservar lo que denomina la situaci- n y la circunstancia. Para ello
se asume que si se tienen objetivos o hip-tesis al respecto de la
circuns-tancia del caso, la mirada del investigador ser§ m8s reducida
que si se opta por temas y que las preguntas tem§ticas sean las
preguntas de investigaci- n. Con esto se busca obligar la atenci- n en
lo que el autor denomina la complejidad y la contextualizaci- n.

Revisi-n documental

En el marco de la investigaci-n se realiz- la indagaci-n y
sistematizaci- n de tesis doctorales, de maestra y pregrado, que
abordan dentro de sus postulados procesos de atenci- n frente a la
categor?a de inclusi- n. Estas investigaciones, a su vez, dialogan sobre
las polticas p¥blicas y prScticas pedag- gicas en relaci- n al proceso
educativo de la poblaci-n con discapacidad, capacidades y/o
talentos excepcionales. En este sentido, fueron ubicadas 10 tesis
internacionales, 10 tesis nacionales y 10 tesis locales para un total de
30 tesis. Cabe resaltar que las vigencias en t@rminos del tiempo de
publicaci- n sobre las tesis ubicadas van desde 2010 hasta 2016.
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A modo de comentario sobre las 30 tesis rastreadas en los 8mbitos
local, nacional e internacional, arrojan luces que aportan a esta
apuesta investigativa en cuanto a la reflexi- n, las preocupaciones,
las problems§ticas abordadas, las posibles soluciones propuestas, los
referentes te- ricos, metodol- gicos y desde la poltica educativa y
p¥blica. Todo ello con el fin de poner de manifiesto un caldo de
cultivo que genere y, sobre todo, muestre la necesidad y la
preponderancia de la reflexi- n pedag- gica y acad®mica en torno a
la educaci- n inclusiva. Al abordar las tesis es relevante, adem§s
curioso, las coincidencias que se encuentran en ellas, a pesar de la
distancia que se hace evidente, no s-lo desde el nivel acad®mico,
sino espacial, geogrsfico, incluso ideol- gico. As?, las preguntas por
qu®, c- mo, d- nde, cu8ndo incluir al otro, son comunes tanto en Espafa
como en M@xico, Puerto Rico y Colombia, en referencia al nivel
internacional; lo mismo acontece en el marco nacional, donde en
ocasiones se encuentran diferencias significativas entre regiones,
al igual que las diferencias en una regi- n como la del Tolima. Sin
embargo, la pregunta por la inclusi- n y los modos de incluir es un
interrogante ecum@nico que se encuentra presente actualmente en un
mundo globalizado e intercomunicado.

De ese modo, la inclusi- n se presenta como necesidad para configuar
una sociedad nueva que tenga en cuenta lo otro, lo respete, preserve,
cuide su diferencia y genere un ambiente de di§logo y cooperaci- n
solidaria. Todo ello impulsado desde la educaci-n, pues la
educaci- n se presenta como el modo de dimensionar y dar sentido a
una sociedad en la cual se tiene en cuenta lo diverso. Una diversidad
que contribuye al desarrollo social; no obstante, un desarrollo social
no solamente con miras a la producci-n y a un crecimiento
econ- mico Yy financiero, sino a un avance en temas de humanidad y
de derechos humanos que hagan del mundo el hogar de todos, donde
todos tienen las mismas posibilidades y oportunidades.

Un rasgo que vale la pena mencionar es la preocupaci-n por el
acceso a la educaci- n no s- lo dirigido a lo concerniente a la escuela,
sino que se pone en discusi-n la inclusi-n en el plano de la
educaci- n superior. Es cierto que hay puntos focales donde estas
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problem8ticas recaen con mayor ah?nco, como la inclusi- n de nifos
y adolescentes; sin embargo, es realmente importante tambi®n
colocar la lente en otras poblaciones, en otros grupos que son
segregados y marginados. La inclusi-n es para todos, o por lo
menos as? deber?a ser, por ello resulta importante el abordaje de la
escuela, pero tambi®n de instituciones universitarias, as? como de
lugares habitados por adultos, y adultos mayores que tengan como
objetivo la configuraci-n de una sociedad incluyente.
Otro elemento relevante es la inusitada insistencia sobre la
formaci- n de los docentes en relaci- n a la educaci- n inclusiva. En
ese sentido, se plantea que, para brindar una educaci- n de calidad a
la poblaci-n con discapacidad y/o talentos excepcionales, es
imprescindible la formaci-n de los formadores, de modo que la
comprensi-n de la problem8tica sea abordada desde un punto de
vista novedoso, riguroso, juicioso, cuidadoso y humano, dejando de
lado prejuicios que imposibilitan un v2nculo comprensivo de la
diversidad y los contextos en que se dan. As? pues, al leer las
reflexiones desprendidas de las tesis, no se deja de pensar en gue,
para configurar una educaci- n inclusiva, en todos los niveles, los
docentes orientadores deben desaprender muchas de las cosas
aprendidas y adquiridas en su formaci- n pedag- gica, metodol- gica,
didSctica, politica y humana; puesto que la educaci- n inclusiva se
presenta como un reto diario que se encuentra en un constante
cambio y en un dinamismo tal, que no permite certezas pero exige un
esfuerzo que m8s que nunca apela a la vocaci-n, a la pasi-n del
docente y a su entrega en el acto educativo.

Por tal raz- n, la insistencia acerca de repensar las pr8cticas docentes
no es un postulado inocuo, sino que desde all? se identifican las
alternativas para poder atender y dimensionar qu® es lo que se
incluye, cu8ndo y d- nde se incluye; en ese sentido, el significado que
toman las pr8cticas docentes soslayan la concepci- n de que @stas se
dan en el aula de clase. Las pr8cticas que exige una educaci-n
inclusiva, incluye la cotidianidad del estudiante, incluye su familia,
incluye su comunidad, incluye su vida por completo.
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Analisis de informaci-n

AnSlisis Sobre los Pliegos de Condiciones Vigencias:

2014, 2015y 2016

De acuerdo con la sistematizaci- n y el anglisis llevado a cabo sobre
los pliegos, minutas y contratos de los proyectos nominados como:
2014 7 apoyo y fortalecimiento a la atenci- n escolar a la poblaci- n
en condiciones de discapacidad y/o con necesidades educativas
especiales en el departamento del Tolima; 2015 T apoyo y
fortalecimiento a la atenci- n escolar a la poblaci- n en condiciones
de discapacidad y/o con necesidades educativas especiales en el
departamento del Tolima; y 2016 i apoyo fortalecimiento a la
atenci- n escolar a la poblaci- n en discapacidad y/o con necesidades
educativas especiales; suscritos entre la secretar?a de educaci-n
departamental del Tolima y la Fundaci-n centros de Aprendizaje
Neuroharte, muestran una repitencia en aspectos fundamentales del
proyecto enfocado al apoyo pedag- gico, capacitaci-n y formaci- n
de la comunidad educativa de los establecimientos educativos
oficiales del departamento del Tolima que reportan matrécula de
estudiantes con discapacidad, necesidades educativas y especiales;
capacidades y/o talentos excepcionales.

En ese sentido, durante estos tres periodos del proyecto se
evidencian pocos cambios, de hecho, el m8s significativo tiene que
ver con que, durante el aflo 2016, se tuvieron en cuenta para los
perfiles profesionales y personal para la consecuci- n del proyecto,
solamente al coordinador acad®mico y los profesionales de apoyo,
mientras que en los periodos de 2014 y 2015, ademS§s del
coordinador acad®mico y profesionales de apoyo, se incluyeron a
m8s docentes de modelo ling¢3stico, int®rprete de lengua de sefas
colombiana y docentes de lengua escrita para sordos. De modo que,
durante el 2016, al no tener los tres perfiles faltantes, el n¥nero de
actividades y compromisos de los docentes se redujo de manera
notable.

Otro cambio que se da recae en el t- pico del tiempo de ejecuci- n
del proyecto, que es similar en los periodos 2015 y 2016, pues ronda
entre 90 y 95 d2as a partir del acta de inicio, mientras que en el afjo
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2014 se consideraron para el desarrollo del proyecto ciento sesenta y
nueve (169) d%as contados a partir del acta de inicio, previo
perfecionamiento y legalizaci- n.

Por otro lado, las similitudes son notables en cuanto a los perfiles,
como de las actividades y obligaciones contractuales. Al observar
dichas actividades que cada perfil debe desarrollar, es posible res-
ponder acerca del recorte de profesionales de apoyo, es decir,
asesores pedag- gicos y docentes, ya que, en la mayoréa de las
cosas que se le exige a uno, al otro se le exige prScticamente lo
mismo; de modo que no deja de suscitar que lo que puede hacer
un perfil, otro igual lo hace.

AnSlisis a Partir de Categor2as de An8lisis

Se expresan 3 categor@as de anglisis que emergen en esta apuesta in-
vestigativa al tener en cuenta conceptos relevantes en el marco te- ri-
co, la normatividad expresa a partir de la constituci-n de 1991 de
Colombia; la revisi- n documental de los pliegos y minutas extra?dos
del proyecto suscrito entre la fundaci- n Neuroharte y la Gobernaci- n
del Tolima, durante los periodos 2014, 2015 y 2016. De la misma
manera, se basa en las respuestas dadas por parte de docentes y ase-
sores acad®micos frente al instrumento de entrevista, y lo relativo al
grupo focal que fue conformado por un profesional de modelo lin-
gésstico, un int@rprete, un asesor acad®mico y un docente de lengua es-
crita para sordos, profesionales que hicieron parte del grupo de tra-
bajo que adelant- dichos proyectos.

Como se aclara, estas categor?as son emergentes, puesto que su con-
figuraci- n se da a partir de las reflexiones, los anslisis, los hallazgos
y los resultados obtenidos. Las categorZas son las siguientes:
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Categor?a 1: Incidencia de la Pol%tica Educativa
Para la Prestaci-n del Apoyo Pedag-gico a la
Poblaci-n  con Discapacidad y/o Talentos
Excepcionales

La incidencia de la pol2tica educativa para la prestaci- n del apoyo
pedag- gico a la poblaci- n con discapacidad y/o talentos excepciona-
les, en el marco de la constituci- n de Colombia, es may%&cula, pues
es desde all> que se marcan las directrices para el desarrollo, el im-
pacto y la cobertura de la educaci- n inclusiva, enfocada en cierta
poblaci- n que se identifica como poblaci-n con discapacidad y/o
talentos excepcionales. En cuanto al programa de atenci-n a la po-
blaci- n con discapacidad y talentos excepcionales que oferta el
departamento del Tolima, contrato suscrito entre la gobernaci- n del
Tolima y la fundaci- n Centros de Aprendizaje Neuroharte, realizado
en los periodos 2014, 2015 y 2016, se consolid- dicho programa con
la inclusi- n en 46 instituciones educativas de 33 municipios no cer-
tificados; acompaflamiento que brind- apoyo pedag- gico a los estu-
diantes con discapacidad y/o talentos excepcionales, as?> como tam-
bi®n se brind- acompaflamiento a los directivos docentes, docentes y
padres de familia a trav@s de estrategias de acompafamiento, todo
ello basado en el en el decreto 366 del 2009 y, por supuesto, el de-
creto 1421 de 2017 ¢Por el cual se reglamenta en el marco de la edu-
caci- n inclusiva la atenci- n educativa a la poblaci- n con discapaci-
dad &. Decreto que relieva la concepci- n de educaci- n inclusiva, que
se presenta en el apartado 7 como fiun proceso permanente que reco-
noce, valora y responde de manera pertinente a la diversidad de ca-
racter2sticas, intereses, posibilidades y expectativas de los nifas, ni-
flos, adolescentes, j- venes y adultos, cuyo objetivo es promover su
desarrollo, aprendizaje y participaci- n, con pares de su misma edad,
en un ambiente de aprendizaje com¥h, sin discriminaci-n o exclu-
si-n alguna, y que garantiza, en el marco de los derechos humanos,
los apoyos Yy los ajustes razonables requeridos en su proceso educati-

117



Vo, a trav@s de pr8cticas, polticas y culturas que eliminan las barre-
ras existentes en el entorno educativo.o

En el sentido de la poltica educativa, desde el programa se abande-
ran las disposiciones referentes a derechos, de la misma manera, as?
como lo expresa el artculo 67 de la Constituci- n Pol?tica que dispo-
ne fila educaci- n es un derecho de la persona y un servicio p¥hlico
que tiene una funci- n social, en la cual el Estado, la sociedad y la fami-
lia son responsables de la educaci- n.

En el art’culo 68 sefala que ¢La educaci- n de personas con limita-
ciones fZsicas o mentales, o con capacidades excepcionales, son
obligaciones especiales del Estadoo; del mismo modo que la Ley
115 de 1994 en su art3culo 46 dispuso que ¢La educaci- n de las per-
sonas con limitaciones fZsicas, sensoriales, ps2quicas, cognoscitivas,
emocionales o con capacidades intelectuales excepcionales, es parte
integrante del servicio p¥blico educativo.e;y por su parte la Ley
1618 de 2013, ¢Por medio de la cual se establecen las disposiciones
para garantizar el pleno ejercicio de los derechos de las personas con
discapacidadé, ordena a las entidades p¥blicas del orden nacional,
departamental, distrital y municipal, en el marco del Sistema Nacio-
nal de Discapacidad, la responsabilidad de la inclusi- n real y efecti-
va de las personas con discapacidad, debiendo asegurar que todas las
pol2ticas, planes y programas garanticen el ejercicio total y efectivo
de sus derechos de manera inclusiva.

Lo anterior se explicita en el sentido de mostrar ¢c- mo el programa
se enfoc- en atenci- n, apoyo y actividades que corresponden a lo
dispuesto en la legislaci- n colombiana. Esto se evidencia al hallar
que se realiza una caracterizaci- n de estudiantes con discapacidad
y/o talentos excepcionales entre los aflos 2014, 2015 y 2016, que
permite dilucidar los apoyos pedag- gicos que requieren dichos estu-
diantes; al conseguir identificar esas necesidades por parte de profe-
sionales en el campo de la psicolog?a, pedagog?a y educaci- n, es que
surge la aproximaci- n a los padres de familia y docentes de las insti-
tuciones educativas seleccionadas para la presentaci- n y explicaci- n
de las estrategias a llevar a cabo para el desarrollo del programa,
desde puntos de vista de salud, pedag- gicos, did8cticos, metodol- gi-
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cos y humanos. En ese sentido, ofrecer una interdisciplinariedad que
dimensione el impacto y los alcances de dicho proyecto, con miras a
configurar estrategias implementadas por la fundaci- n que permitan
impactar a toda la comunidad acad®mica de las Instituciones educa-
tivas elegidas, y as? consolidar el programa de inclusi- n en el depar-
tamento, regido por las pol’icas educativas vigentes y respondiendo
a sus disposiciones.

De Los Perfiles que Prestan Apoyo Pedag-gico a
la Poblaci-n con Discapacidad y/o Talentos
Excepcionales

Durante los periodos del 2014 y del 2015, se lleva a cabo el proceso
de caracterizaci- n de estudiantes 1.787, a trav@s de los equipos de
profesionales de apoyo que se conformaron con: 12 asesores peda-
g- gicos, 14 int®rpretes, 11 docentes de modelos ling¢2sticos y 5 do-
centes de lengua escrita. Mientras que para el programa durante el
periodo 2016 se tuvieron en cuenta Ymicamente a 21 asesores peda-
g- gicos, aparte del coordinador acad®mico y el administrativo. Ese
es un recorte significativo, ya que aunque no se hagan expl2citos los
roles de cada uno de los asesores pedag- gicos, que bien pueden ser
int®rpretes, docentes de modelos ling¢2sticos o docentes de lengua
escrita, el n¥fnero de profesionales disminuye casi en un 50%. Esto
repercute en la atenci- n del programa, la cobertura, la llegada a luga-
res perif@ricos y el desarrollo en general de las actividades planeadas
y los objetivos propuestos.

Lo expresado anteriormente se piensa al observar los n¥meros; sin
embargo, de acuerdo al informe presentado por Neuroharte, en el
periodo 2016 hubo atenci- n a cabalidad ante las necesidades educa-
tivas especiales identificadas en los estudiantes incluidos en los 46
municipios y las 72 instituciones, en comparaci- n a las 46 institu-
ciones educativas de 33 municipios. En ese sentido, hubo una mayor
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cobertura a pesar de contar con un n¥mnero inferior de profesionales
de apoyo.

De acuerdo a las cifras presentadas por Neuroharte, en el periodo
2016 se apoyaron con el programa a un total de 4983 Estudiantes y
6550 Padres de familia; este “4timo es un factor a relevar, pues
la inclusi- n se da desde el n¥&leo familiar de cada estudiante.

Un elemento a resaltar es que en el periodo 2016 hubo una atenci- n
especial a la formaci- n de docentes, con un total de 3679 asistentes a
los talleres. Esto evidencia que este tipo de proyectos demuestra un
avance en las concepciones de inclusi- n, adem8s comprende que no
s- lo el apoyo pedag- gico y educativo est§ destinado a la poblaci- n
con discapacidades y/o talentos excepcionales, sino que su entorno
tambi®n requiere de contextualizaci- n, sensibilizaci- n y aprendizaje.
En ese sentido, la inclusi- n exige no s- lo incluir a determinado gru-
po de personas, sino que debe tener en cuenta el espacio, el tiempo,
las familias, los amigos, la sociedad en general, al igual las polticas y
pr8cticas que los rigen y se practican.

Resulta preponderante reconocer que es el trabajo de equipo con-
formado por docentes y asesores; son quienes movilizaron dinSmicas
de inclusi- n (talleres, asesor2as, acompaflamiento personalizado) de
esta poblaci- n al validar el proceso de comunicaci- n con la comuni-
dad acad®mica.

Del CurrZculo para la Atenci-n de la Poblaci-n
con Discapacidad y/o Talentos Excepcionales

Todas las actividades planeadas desde el programa para el desarrollo
del proyecto giran en torno a prScticas pedag- gicas enfocadas en el
mejoramiento de la calidad de vida de la poblaci- n con discapaci-
dad, al configurar una educaci- n equitativa, participativa y flexible,
enmarcada dentro de los objetivos y lineamientos de una pol3tica
educativa, orientada a la difusi-n de una cultura incluyente y a la
formaci- n de personas identificadas con su entorno, con derechos y
responsabilidades ante su comunidad.
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Todo ello con el fin de diseflar metodolog?as que lleven a la crea-
ci-n de ambientes propicios para el desarrollo de experiencias por
medio de trabajo colaborativo y cooperativo. Esta manera como es-
trategia de aprendizaje individual y colectivo genera una apertura
hacia el fomento de la expresi- n abierta y espont8nea en formas al-
ternas a la escrita u oral, de manera que los estudiantes en condici- n
de discapacidad y/o talentos excepcionales sean participes de su
propio conocimiento.

Por medio de las actividades planteadas en los pliegos, as? como lo
expresado por los docentes y asesores pedag- gicos, se evidencia la
necesidad de crear formas para promover la participaci- n de toda la
comunidad educativa, a trav@s prScticas que permitan desarrollar
aquellos valores y derechos que est8n explcitos en nuestra constitu-
ci-n como base para cualquier tipo de educaci- n que propenda por
mejorar las condiciones de vida de los ciudadanos.

La intenci- n de la puesta en marcha de estas apuestas metodol- gi-
cas busca que al ser incorporadas por los estudiantes con discapaci-
dad y/o talentos excepcionales se transformen en gu?as para otros
estudiantes que necesiten de apoyo Yy atenci- n pedag- gica en su en-
torno. De ese modo, se gesta el reconocimiento que permite definir
los objetivos de su vida, a la vez que ayuda a aceptarse y estimarse
como son. Teniendo en cuenta que su supuesta discapacidad es una
condici- n para tener y desarrollar otras capacidades, que de igual
manera contribuyen a afrontar la vida, el mundo acad®mico y labo-
ral.

En ese sentido, para configurar una educaci- n inclusiva es urgente
aunar fuerzas para conseguirlo; por eso se hace explcita la ayuda
requerida a las instituciones educativas a las cuales llega el proyecto,
para cimentar criterios para tomar decisiones correctas y orientar es-
te grupo de estudiantes, al tiempo de facilitar el proceso de desarro-
llo y adquisici- n de las capacidades para sentir, pensar y actuar de
cada uno de los individuos que conforman el alumnado en condicio-
nes de discapacidad cognitiva y visual.

De ese modo, la fundaci- n Neuroharte tiene como base lograr una
adaptaci- n curricular de acuerdo a las necesidades educativas pre-
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sentes no s- lo en las I.E. abordadas en el departamento del Tolima,
sino de su poblaci- n en general, y permitir con ello el desarrollo de
diferentes competencias, el alcance de logros, la adaptaci- n al en-
torno escolar, la relaci- n efectiva y afectiva con pares, el aprender a
interpretar, proponer y argumentar las diferentes 8reas contenidas en
el currculo de cada instituci- n; todo ello en aras de brindar vZas de
acceso propicias a una pronta soluci- n del inconveniente que afron-
tan en la actualidad la gran mayor?a de individuos en condici- n de
discapacidad en cada uno de los espacios posibles donde puedan
desenvolverse, todo ello en virtud del elevado 2ndice de marginaci- n
y discriminaci- n que se maneja al momento de brindarles las mismas
oportunidades de inclusi- n social a este tipo de poblaciones.

Triangulaci-n con fundamentos te- ricos

En cuanto a la educaci- n inclusiva, muestra que en el desarrollo de
las actividades adelantadas por los docentes y profesionales de apo-
yo se concuerda con lo citado en el marco te- rico, que en palabras
de Stainback y Jackson (1999), la educaci- n inclusiva es aquella que
parte del hecho de que todos los estudiantes pertenecen y forman
parte del sistema educativo y, por tanto, fitodos pueden aprender y
desarrollarse en la vida normal de la escuela y de la comunidad. Lo
que cuenta es la diversidad; se parte del hecho de que la diversidad
ofrece mayores oportunidades de aprendizaje a todos sus miembroso
(p. 26, citado por el MEN, 2017, p. 16). De igual manera, concordan-
do con lo declarado por los docentes, que identifican la educaci- n
inclusiva como un proceso permanente, en la ONU se expresa que:
fiLa educaci- n inclusiva puede ser concebida como un proceso que
permite abordar y responder a la diversidad de las necesidades de
todos los educandos a trav@s de una mayor participaci- n en el apren-
dizaje, las actividades culturales y comunitarias y reducir la exclu-
si- n dentro y fuera del sistema educativo.6 (2005, p. 8).

No obstante, frente a esas definiciones y referencias sobre la educa-
ci-n inclusiva surgen problems8ticas que desde este proyecto se
identifican, analizan y reflexionan. La educaci- n inclusiva responde
a la diversidad de los estudiantes; sin embargo, es en esa diversidad
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donde surgen obst8culos que se evidencian en esta lectura compren-
siva de la oferta de apoyos pedag- gicos y atenci- n a esta poblaci- n.
Desde el discurso se encuentra un idealismo que en ocasiones se
convierte en demagogia. Se refiere a la diversidad, pero aa cu8l?, es
una pregunta que ronda siempre al realizar una lectura juiciosa de
este tipo de proyectos o polticas de inclusi- n. Cabe resaltar que
aunque el proyecto suscrito por Neuroharte y la gobernaci- n del To-
lima posee un nombre gen@rico que expresa el apoyo pedag- gico,
atenci- n y acompaflamiento de estudiantes con discapacidad y/o ta-
lentos excepcionales, en la revisi- n documental de los pliegos de
condicionales, minutas y contratos, desde los perfiles profesionales
requeridos, se encuentra cu§l es la poblaci- n a ser atendida, puesto
que, si se tomasen al pie de la letra las discapacidades y los talentos
excepcionales, resultara imposible atender cada categor?a que sur-
ge en otras investigaciones en este campo. Como se hall- en el ras-
treo te- rico, existen m¥tiples discapacidades y talentos excepciona-
les como: Discapacidad auditiva, Trastornos del espectro autista
(TEA), Discapacidad intelectual, Discapacidad visual, Sordoceguera,
Discapacidad f2sica, Discapacidad psicosocial, Trastornos permanen-
tes de voz y habla, discapacidad sistémica. Por parte de los talentos
excepcionales, Talento en ciencias naturales, b8sicas o en tecnolog?a,
Talento en ciencias sociales o en ciencias humanas, Talento en artes
o0 en letras, Talento en actividad f2sica, ejercicio y deporte, Talento
en liderazgo social y emprendimiento, Doble excepcionalidad. En la
revisi- n documental se encuentra que la mayor2a de poblaci- n aten-
dida resulta ser la sorda; por tal motivo, los perfiles solicitados y re-
queridos son: Coordinador acad®mico, profesionales de apoyo, do-
cente de modelo ling¢3stico, int@rprete de lengua de sefas colombia-
na y docentes de lengua escrita para sordos. En ese sentido, no hay
una armon?a entre el t?tulo del proyecto, pero s? la hay desde los ob-
jetivos del mismo, el cual coincide con las palabras de Gandini,
(2013):

La inclusi- n educativa se ha definido como un proce-
so sistem8tico de mejora de las instituciones educati-
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vas para tratar de eliminar las barreras de distinto tipo
que limitan el aprendizaje y la participaci- n del
alumnado en la vida acad®mica y social de los centros
donde est8n escolarizados, con particular atenci-n a
aquellos estudiantes m8s vulnerables; en este
contexto, los alumnos con discapacidad o con
necesidades educativas especiales son un colectivo
de marginaci-n y riesgo de exclusi-n. (p. 24)

Esto se hace evidente al revisar aquellas zonas perif@ricas que tienen
como campo de acci-n el proyecto. Se atiende a estudiantes
ubicados en zonas vulnerables, que reciben poca atenci- n por parte
del estado precisamente por su ubicaci- n geogrgfica. En ese sentido,
se atiende a la diversidad, puesto que no hay que ir a otras regiones
para hallar diferencias; en la misma regi- n del Tolima se sit¥a una
diversidad que enriquece los procesos pero al tiempo los complejiza,
y obliga a una aproximaci- n no s- lo en 8mbitos te- ricos y pr8cticos,
sino vitales. Este proyecto se aproxima a la diversidad, este proyecto
que estuvo presente no s- lo en la oferta de apoyos pedag- gicos para
la atenci- n educativa de estudiantes con discapacidad y/o talentos
excepcionales en el marco de la educaci-n inclusiva en el
departamento del Tolima durante la vigencia 2014 7 2016, sino en su
consecuci-n. Por ello, las palabras de Carlos Skliar tienen un
significado especial cuando dice que:

Hablar de diversidad parece ser una forma de pensar
los torbellinos y los huracanes culturales y educativos
desde un c-modo escritorio y, sobre todo, de
mantener intacta aquella distancia, aquella frontera &
inventada hist- ricamente® que separa aquello que es
diversidad de aquello que no lo es (2005, p. 19).

Lo hallado y emparentado con estos referentes te- ricos, en cuanto a

diversidad, lleva a revisar del mismo modo las concepciones de dife-
rencia, alteridad y otredad. La relaci- n con lo otro es siempre com-
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pleja e indeterminada; sin embargo, en la triangulaci- n se encuentran
coincidencias que fortalecen la reflexi- n del otro, desde conceptos
como el cuidado, la responsabilidad, el compromiso, el apasiona-
miento de los docentes con los estudiantes que atienden, apoyan y
acompafan. En las declaraciones dadas en la entrevista y el grupo
focal, por parte de los docentes y profesionales de apoyo emerge
siempre la preocupaci- n por el otro, preocupaci- n surgida desde las
dinSmicas del proyecto que precisamente los lleva a esas regiones y
permite la relaci- n y los v2nculos con sus estudiantes. Los docentes
se preocupan porque comprenden que la relaci-n con ese otro es
siempre permanente, presente; o como dice la mayorza, un proceso
que no debe interrumpirse porque realmente estas personas necesi-
tan de apoyo acad®mico, de acompafamiento y de atenci- n; puesto
que al llevar a cabo eso se genera una sensibilizaci- n en las comu-
nidades a las cuales pertenecen. All? radica una din8mica de recono-
cimiento del otro, de la comprensi- n de la diferencia y no su repudio
ni rechazo por ser distinto. Del mismo modo lleva a una comprensi- n
y reconocimiento de la propia alteridad, de decir as? mismo fisoy
tambi@n otroo:

Acoger la diferencia en m?, mi diferencia y la del
otro, las otras y los otros, supone partir de un cierto
extrafamiento, de una cierta distancia, a menudo
vivida como dolorosa en la relaci-n con el Otro.
Porque ciertamente, si el Otro no estuviera ah?, no
habr2a palabra, no habr?a relaci-n, no habr?a vida
humana (Skliar & Larrosa, 2009, p. 49).

En ese sentido, se dan relaciones de alteridad desde lo propuesto por
Carlos Skilar, Joan Carles Melich, Fernando B8rcena y Jorge Larro-
sa, bajo la lente de Emmanuel Levin8s. Esta comprensi- n del otro,
no obstante, complejiza el desarrollo de estos proyectos, ya que, co-
mo se cit-, las relaciones no son contractuales, es decir burocr8ticas;
sino que se encuentran mediadas por la responsabilidad, por el cui-
dado, por la hospitalidad y el acogimiento. Lo anterior complejiza,
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puesto que, para mantener ese tipo de v2nculos, se requiere de Apoyo,
acceso y permanencia.

Estos tres conceptos son los m§s recurrentes al problematizar y
abordar los procesos obtenidos durante los aflos 2014, 2015 y 2016
en cuanto al proyecto de apoyo y atenci- n a estudiantes con discapa-
cidad y/o talentos excepcionales. Como se evidenci- en el an8lisis de
los resultados de acuerdo a lo recolectado en el grupo focal y los en-
trevistados, se presenta de manera ordinaria una preocupaci- n que al
tiempo se transforma en recomendaci- n para el desarrollo - ptimo de
la atenci- n y el apoyo pedag- gico ofrecido. La preocupaci- n radica
en la permanencia y continuidad de los procesos, puesto que, al estar
sujetos a los tiempos de contrataci-n, del mismo modo a los
cambios de personal, la atenci-n y el apoyo pierden potencia y de
cierta manera se desvirt¥a la continuidad, ya que al interrumpirse un
proceso se obliga a recomenzar y en ocasiones a descontextualizar lo
que se realizaba no s- 1o con los estudiantes que recib2an el apoyo,
sino con sus padres y la comunidad en general. Como se ha
enunciado en repetidas ocasiones en este documento, la educaci- n
inclusiva requiere permanencia, compromiso y una entrega de los
docentes para con sus estudiantes.

La preocupaci- n por la permanencia y continuidad de los procesos
radica en que el proyecto se lleva a cabo en determinado tiempo, y se
encuentra condicionado a contratos y obligaciones que en ocasiones
no se ajustan a los tiempos, a los perfiles y a los lugares atendidos.
En ese sentido, no es posible decir categ- ricamente que no hay o s?
hay permanencia y continuidad; no obstante, es relevante dar
importancia a dichas preocupaciones y sugerencias de los docentes
frente a esa problemstica, que seg¥a las entrevistas y lo dicho en el
grupo focal, es la que m8s preocupa e interrumpe los procesos de
apoyo Yy atenci-n acad®mica a poblaci-n con discapacidad y/o
talentos excepcionales.

Conclusiones

U Si bien en Colombia los avances alrededor de la pol’tica p¥blica
educativa que aporta en la garant?a de los derechos de la poblaci-n
con capacidad y/o talentos excepcionales en los “4timos cinco afos

126



avanzaron de manera vertiginosa, a¥@ la prestaci-n del servicio
educativo es un tema por fortalecer; esto en gran medida por la
permanencia de profesionales especializados y material de apoyo
fundamental para garantizar la igualdad de oportunidades en t@rminos
del acceso a la informaci- n y la permanencia de esta poblaci- n en las
instituciones educativas.

Las pol?ticas p¥hlicas en Colombia respecto de la atenci- n de la pobla-
ci-n con discapacidad y en prospectiva a partir de los avances
reflejados en el decreto 1421 deben propender por favorecer el
nombramiento de mayor n¥nero de profesionales especializados en las
instituciones educativas.

La entidad territorial en el departamento del Tolima debe capacitar a
los docentes alrededor de los diferentes tipos de apoyo pedag- gicos
con los que cuenta la poblaci-n con discapacidad y talentos
excepcionales.

Para futuras vigencias y a partir de las acciones identificadas como
realizadas de manera reiterativa en el departamento del Tolima a nivel
de procesos de atenci- n de la poblaci- n con discapacidad, se propone
la implementaci- n del 2ndice de inclusi-n en las instituciones, as?
como el estudio sobre las necesidades de material de apoyo concreto
con las que se pueda dotar mediante canastas educativas.

Resulta importante capacitar a los docentes, compaferos y familias de
los estudiantes incluidos en temas como: modelo de calidad de vida y
modelo de capacidades, didScticas flexibles, desarrollo de material di-
versificado, flexibilidad curricular, diversificaci-n curricular,
evaluaci- n y promoci- n en el marco de la educaci- n inclusiva; estos
deben ser los ejes transversales del proceso de cualificaci-n en
t®rminos de educaci- n inclusiva.

Para la entidad territorial resultar2a importante clarificar las actividades
pedag- gicas a desarrollar por cada perfil de apoyo contratado seg¥h el
registro del SIMAT; esto mejorar2a la prestaci- n del servicio.
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De laeducaci-n inclusiva a lainclusi-n
por el saber

Angela Ivethe Mayorga-Orteg- n'4
Carlos Andr®s M®ndez-Castrol®
Jaime Alberto Buenaventura-Monsalvel®

Resumen

El presente cap?ulo explora los elementos que subyacen en los tras-
tornos del espectro autista, especzficamente en el s2ndrome de Asper-
ger, a trav®s de un grupo focal en relaci- n con la educaci- n inclusiva,
para con ello establecer que el encuentro del sujeto con la educaci- n
y la enseflanza es un encuentro de subjetividades, dando lugar al es-
tudio psicol- gico por medio de la estructura del lenguaje. En rela-
ci-n con el marco conceptual, la investigaci- n se sustenta primor-
dialmente sobre la base de los planteamientos de Lacan (1989). En
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este marco se presenta el Asperger y se contrasta con la neurosis
para ubicar las realidades ps2quicas que orienten las |- gicas de la pe-
dagog?a. Por “Atimo, se muestra al final del documento que el deseo
(inconsciente) es lo que posibilita el sentido de la educaci- n, y a su
vez, orienta a la reflexi- n alrededor de la @tica como responsabilidad
individual de su acci- n que posibilita el modo de existir en el mundo
y hace existir al otro.

Palabras clave: Asperger, Subjetividad, Educaci- n, Inclusi- n, Exclu-
si- n, Lenguaje.

Abstract

This chapter explores the elements that underlie autism spectrum
disorders specifically in Asperger's syndrome, through a focus group
in relation to inclusive education to establish, that the subject's en-
counter with education and teaching is a meeting of subjectivities,
giving rise to psychological study through the structure of language.
It presents the Asperger as a contrast with the neurosis to locate the
psychic realities that guide the logic of pedagogy. By finally, the de-
sire and passion for ignorance are exposed as ethical principles for
inclusion by being.

Keywords: Asperger, Subjectivity, Education, Inclusion, Exclusion,
Language

El saber en el Lenguaje

Esta investigaci- n surge a partir de la experiencia cl?nica institucio-
nal y privada en personas con s2ndrome Asperger (en adelante lla-
mado SA) articulada al contexto de la educaci- n, en especial cuando
se realiza en el 8mbito superior. En medio de muchos planteamientos
surgidos en la prSctica cl?nica y pedag- gica se genera la pregunta:
aCusles son los elementos subjetivos para la inclusi- n educativa en
personas con S2ndrome Asperger? Se interroga la subjetividad por-
que el Asperger expone la dificultad de establecer v2nculos. Esta
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connotaci- n conlleva a puntualizar que la subjetividad tiene un plano
consciente, pero esto no es lo “aico que determina al yo: su otra cara
reviste un espacio inconsciente, es al mismo tiempo lo que se deno-
mina realidad ps2quica de las personas; es decir, todas aquellas pro-
ducciones ps2quicas que no pueden ser explicadas de manera racio-
nal (Gallo, Jaramillo & L- pez, 2010). Para tal fin se realiza un acer-
camiento sobre algunos elementos en las estructuras cl?nicas de la
neurosis y la psicosis como contraste con el SA para fijar puntos de
comprensi- n en las realidades del sujeto seg%h en la que est® inscri-
to.

El privilegio de la escucha enmarca el lenguaje como instrumento
para la exploraci- n de los discursos en el hallazgo del encuentro con
lo inesperado desde la particularidad. El lenguaje establece la p@rdi-
da de la completud que nunca se tuvo; entonces, trata de hallarla con
palabras en las que emergen contenidos insospechados. A partir de
esta premisa, se tiene en cuenta el m@todo propuesto por el psicoans-
lisis, el cual no remite en rigor a un modo de hacer, sino a un modo
de proceder particular, irrepetible e imposible de evaluar si no es a
partir del mismo sujeto (Gallo, 2012, p.93)

En este orden de ideas, los enunciados de un grupo focal de estudio
ser§n el material de trabajo donde se hace necesario interrogar sobre
la necesidad y trascendencia de la educaci- n en el ser humano, sien-
do de manera an8loga la pregunta que se hace el estudiante sobre el
sentido del saber pedag- gico para su vida.

aPor qu® laeducaci-n en el ser humano?

(...) igual procedimiento pedag- gico no beneficia
Homog®neamente; imposible hacer profilaxis
Ps?quica. Freud 1932

La educaci- n promete la transformaci- n del quehacer intelectual a

trav@s del proyecto social denominado civilizaci- n. Esta condici- n
implica reconocer que en la constituci- n
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subjetiva del hombre existen elementos que requieren su apacigua-
miento , como son las apetencias sexuales y agresivas, de ah? que
Freud (1905) ilustra el nifo como un perverso polimorfo por la ten-
dencia a la trasgresi- n, la crueldad y la exhibici- n y son tomados en
estrecha relaci- n con la perversi- n. En tanto el nifo se encuentra en
fiformaci- n de los diques anmicos€: la verg¢éenza, el asco y la mo-
ralo (p.173), significa que requiere su moldeamiento a trav®s de me-
canismos de control social como son la familia y la escuela a fin de
generar la conciencia moral deseada por la sociedad mediante la es-
tructuraci- n ps2quica.

En esta perspectiva, la escuela toma un lugar preponderante en la
psiquis del hombre; en ella se instaura el prototipo de sociedad en-
marcando una exigencia de econom?a en el principio de placer con
la esperanza de formar un buen ciudadano. Es as? que la escuela se
constituye simb- licamente en una representaci- n de la norma, y el
educador es el representante de asumir esta trasmisi- n por v2a de la
enseflanza enciclop®dica y como emblema de la moral al ubicarlo en
un lugar paterno. Esta dimensi- n funda el juicio y raciocinio entre el
bien y el mal estableciendo el principio de realidad; de esta forma,
la escuela es uno de los dispositivos de socializaci- n que introduce
al individuo en la cultura que lo inscribe en este universo simb- lico,
y a su vez, se produce un malestar por el aplazamiento de la libido a
costa de hacer parte del colectivo social. En esta misma I2nea se es-
pera la sustituci- n de la libido por la actividad acad®mica, fsica, re-
creativa y art2stica, la cual se denominar§ sublimaci- n.

Esta connotaci- n psicol- gica implica un esfuerzo por la compleji-
dad en los procesos de intelecci- n y de amoldamiento, en la que se
establece en un primer momento como un deber, sin- nimo de obli-
gatoriedad que conlleva a la adquisici- n de la disciplina y posterior-
mente al h8bito, el cual es un esfuerzo que el sujeto debe hacer al no
ser una cuesti- n innata; es as? como, resultado de la educaci- n, se
genera la acumulaci- n del conocimiento para sostener el proyecto de
la civilizaci- n y poder continuar con sus creaciones.
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El lenguaje divide al sujeto

Existe un segundo elemento que emerge a partir de la educaci- n de-
nominada herencia psicol- gica. Esa herencia no est§ en el cerebro, ni
en los genes; est§ en el lenguaje, en el Otro, y que el inconsciente
sea el discurso del Otro explica nuestra estructuraci- n conforme a
esa herencia (Ram?rez, 2012). Con esto se establece que el lenguaje
precede al sujeto. Un ejemplo es que el niflo ya es nombrado desde
antes de nacer; por tanto, existe en el discurso del Otro.

El Otro (con may¥&cula) en el psicoan8lisis lacaniano tiene una con-
cepci- n particular, el cual hace referencia:

Al lugar en donde parten los significantes amos, es decir;
palabras que se convierten en los ideales que gobiernan la
vida de un sujeto y definen su historia particular. En la me-
dida en que el inconsciente se constituye como el discurso
del Otro, se entiende que un sujeto llegue a encontrar su
destino encarnado en un dicho, por ejemplo, proveniente de
la madre, del padre, de lo social. Esta particular forma del
sujeto constituirse, es un factor que hace importante un
an8lisis personal, para poder entender en qu® consiste la
funci- n de tales dichos y devolver al sujeto la libertad de
elegir identificarse o resistirse a eso a lo que puede desti-
narlo dicho destino. (Gallo, Jaramillo & L- pez, 2010)

Siguiendo esta I2nea, el ser humano nace en un estado de insuficien-
cia para afrontar su existencia; este car§cter prematuro traza su alie-
naci-n a lo largo de su vida. El lugar que ocupa en las figuras que
permiten su supervivencia es fundamental para la interpretaci- n de
sus demandas; el llanto o grito es un mensaje que adquiere un signi-
ficado: miedo, dolor, hambre, etc. Se vuelve significante para el nifjo
y descubre el valor de la palabra ingresando al universo simb- lico
del lenguaje. Esto, para el caso de la neurosis, quiere decir que una
palabra adquiere el estatuto de significante que anuda a una cadena
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de significantes dando lugar a significados y sentidos. Es as? que se
genera el malentendido porque no coincide exactamente lo que se
dice con lo que el otro interpreta; entonces, el educador no debe dar
por entendido su transmisi- n en la ensefanza porque no se tendr§
conocimiento de ¢- mo fue interpretado. Esto es lo que ensefa la cl2nica
de la neurosis en el contexto educativo. Por el lado de la psicosis
tambi®n se fija a un significante de la demanda del Otro, pero este
opera como significado, no se hace significante emergiendo lo real
de la palabra, es decir la literalidad, caracterstica en el asperger
aunque intenta establecer elementos simb- licos. Esta v ilustra la
carencia de sentido o de la met8§fora en el discurso, donde la palabra
coincide con la cosa.

La divisi- n del sujeto por el lenguaje signa la realidad, de esta mane-
ra, bien sea en la neurosis o la psicosis, se construye un saber sobre la
realidad de la que tiene que hacer un dominio por medio del saber
del mundo. Una forma es la educaci- n, recordando que en cierta
medida es una elecci- n forzada como fundamento positivista para la
adaptaci- n que hace entrar al sujeto en el discurso de la ciencia al
servicio del discurso capitalista. A raz- n de este argumento, remite a
la posici- n subjetiva; lo que indica, que no todo el que ensefla ama el
saber o quien dice querer saber quiere saber cuando hace su elecci- n
por la ciencia orientado al capitalismo.

De lainclusi-n ala segregaci-n

En el siglo X1X se establece en Francia la enseflanza bajo los princi-
pios laicos, de gratuidad y obligatoria. Ley promulgada por Jules
Ferry, extendi®ndose como proyecto universal; sin embargo, Darcos
(2008) resalta el legado de V2ctor Hugo desde 1850 en Francia so-
bre los ficimientos conceptuales de la ensefanza p%blica moderna
principalmente entre la educaci- n y la reforma socialo como forma
de abordar los fen- menos sociales, entre ellos la miseria y la delin-
cuencia asociados a la ignorancia. Bien lo resalta al sefalar que
fabrir una escuela es cerrar una prisi- no (p. 16), dando lugar a la es-
colaridad como una forma de proyecto civilizador y de afrontar la
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diferencia de clases sociales, lo que pone en evidencia el fin pol4ico,
econ- mico y social de la educaci- n.

De acuerdo con lo anterior, Ram2rez (2012) refiere que el ideal de
eliminar las clases sociales con el acceso a la educaci- n reaparece y
se mantiene vigente en la actualidad bajo la forma de desigualdad de
capacidades intelectuales (p. 111), en la que es soberan2a la estad3sti-
ca bajo la modalidad de los est8ndares de evaluaci- n permitiendo el
ingreso de la pedagog?a en la enseflanza bajo el t&rmino dificultades
en el aprendizaje. Para la ®poca de 1899, la promulgaci- n obligato-
ria de la escolarizaci- n evidenci- niveles de formaci- n dispares y los
resultados no eran eficaces. Esta situaci- n convoca a la pedagog?a
por medio de Binet (1903) para establecer un m@todo de identifica-
ci-n en los escolares que requerzan una educaci- n especial. Sus es-
tudios con contribuci- n de Th@odore Sim-n determinar§n la edad
mental.

Este marco de la educaci- n especial fue abordado por la salud men-
tal como un d@ficit en el que se estableci- una jerarqu?a nosol- gica
de los grados cognoscitivos; es as? que el proyecto de la educaci- n
se convierte en una paradoja, puesto que el prop-sito con fines de
inclusi- n terminar?a siendo segregativo bajo el discurso positivista
de la ciencia. Sin embargo, la discusi- n est§ en la funci- n de la cien-
cia. Para nuestro caso, la evaluaci- n debe ser una br¥ula para com-
prender la dificultad y la forma en que la persona aprende contando
con la subjetividad de las dos partes evitando caer inmersos en el
est§ndar de la medici- n que impide el arte de ensefar.

Desde una mirada objetiva, entonces podrzamos hablar de una apre-
ciaci- n donde el t®&rmino inclusi- n sufre un tipo de discriminaci-ny
queda por fuera el individuo con alg¥m tipo de capacidad diferente,
aunque incluso pol4icamente se hayan realizado; por tanto, sufre una
exclusi- n. En los casos de AS, la b%queda de la inclusi-n va mS§s
all§ de tener un curr?culo flexible que permita el desarrollo y forta-
lecimiento del Srea cognitiva (si lo es necesario): es entender su es-
tructura de lenguaje para comprender su constituci- n subjetiva que
oriente el proceso pedag- gico.
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La UNESCO (2008), en la conferencia internacional de educaci- n,

define:
La educaci-n inclusiva como un proceso orientado a
responder a la diversidad de los estudiantes incremen-
tando su participaci- n y reduciendo la exclusi-n en y
desde la educaci- n. Est§ relacionada con la presencia, la
participaci- n y los logros de todos los alumnos, con es-
pecial @nfasis en aquellos que, por diferentes razones,
est8n excluidos o en riesgo de ser marginados. (p. 7)

En este sentido, incluir al otro implica establecer un lugar en nuestra
subjetividad, es una cuesti- n singular sin desconocer lo necesario de
lo universal para poder hacer el trabajo en las instituciones.

De manera espec?fica, la Ley 115 del 8 de febrero de 1994 referida a
la educaci- n, en su art?culo 46 da importancia clara a la integraci- n
de manera tal que enmarca: fila educaci- n para personas con limita-
ciones f2sicas, sensoriales, ps?quicas, cognoscitivas, emocionales o
con capacidades intelectuales excepcionales, es parte integrante del
servicio p¥blico educativod. En esta medida, se reconoce al Estado
por la apertura a la educaci- n, pero, m§s all§ de los currculos y pla-
nes de estudio, por la existencia de elementos de orden particular que
no ingresan en la universalidad de las leyes, tales como el deseo de
saber o la pasi- n por la enseflanza. Son estos elementos en los que se
har§ un acercamiento en el marco de la inclusi- n educativa a trav@s
del Asperger dictando algunas coordenadas en las que los actores
son el educador, el educando y el lenguaje.

Asperger: un sujeto dolorosamente libre
El Asperger requiere un rastreo hist- rico para entender su inclusi- n

en el concepto cl?nico del autismo. Cuxart (2000) refiere que el t@r-
mino autismo proviene del griego eaftismos y significa encerrado en
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uno mismo. Su introducci-n en el campo de la psicopatolog?a fue
obra del psiquiatra Bleuler (1913) para definir uno de los s2ntomas
fundamentales de la esquizofrenia. Posteriormente, deviene un se-
gundo estudio cl?nico por Kanner (1943) que lo define como un
fissndrome con unas caracter?sticas muy particulares, especialmente
en el rasgo b8sico con expresiones literales de los padres referidas a
sus hijos afectadoso (p.1), tambi®n describe
las dificultades en las relaciones interperso-
nales, la tendencia al aislamiento, los rasgos
de inteligencia y repetitivos en el lenguaje.
De manera ulterior, Asperger (1944) publica
un trabajo en el que se encuentran similitu-
des cl2nicas con los hallazgos de Kanner sin
que los autores tuvieran conocimiento pre-
vio de sus trabajos; sin embargo, la diferen-
cia radica en que los s2ntomas descritos por

El vacio del alma Hans Asperger eran menos agudos.
Gyorgy. A (2012).

E
P-

De acuerdo con lo anterior, la Asociaci- n Americana de Psiquiatrza
en el DSM IV (1995) hace referencia a que los trastornos de este tipo
no estaban diferenciados claramente, por ejemplo, en el caso de los
trastornos de Asperger, con aquellos trastornos autistas no eran tan ca-
racterzsticos y puntuales en sus criterios; al igual que el trastorno ge-
neralizado del desarrollo, los cuales no daba posibilidad tal vez de
establecer la verdadera distinci- n entre estos, as? que es posible que
gran parte de los diagn- sticos de los s2ndromes fueran asumidos de
manera indiscriminada, y a su vez, los tratamientos realizados en estos
casos.

La Asociaci- n Americana de Psiquiatr?a reevalva nuevamente en el
DSM V (2013), versi- n actual del manual, donde hace una discrimi-
naci- n m§s clara de los criterios que llevan al interior de estos tras-
tornos y los agrupan dentro del Espectro Autista (TEA), quedando
establecidos dentro de esta categor?a el SA, el Autismo y el Tras-
torno generalizado del desarrollo; entonces, viene la discriminaci- n
m8s importante dentro de este tipo de trastornos, dejando claridad en
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que algunas alteraciones diferenciales se encontraban inclinadas a la
habilidad social para el caso del SA, mientras que para otros est§
enmarcado en las dificultades del lenguaje.

En este sentido, se ha establecido un contraste entre la neurosis y la
psicosis para vislumbrar ciertas diferencias de orden estructural en el
sujeto, y se toma la psicosis con el SA por el s2mil que tiene con al-
gunos elementos relacionados al lenguaje; lo anterior implica que en
el momento no se puede establecer el SA en una de las estructuras
cl?nicas descritas por la particularidad subjetiva de estas personas;
sin embargo, se trata de puntualizar aspectos para su comprensi- n
respecto a dicha realidad ps2quica. No se pretende realizar una des-
cripci- n mecanicista de criterios cl2nicos diagn- sticos o semiol- gi-
cos, ni un lugar nominal desde la psicopatolog?a, por el contrario, es
signar un lugar como sujeto. Tal como lo plantea el psicoan§lisis la-
caniano, el autismo no es una discapacidad o un de@ficit; su tesis fun-
damental es que es una posici- n subjetiva, un modo de ser, de fun-
cionar (Ahumada, 2018,). Desde esta configuraci- n podemos situarlo
como una dimensi- n Btica a tener en cuenta en el lazo social y por
supuesto en la ensefanza.

Los sujetos del espectro autista de alto nivel (SA), como lo denomina
Maleval (2007), enmarcan una escisi- n dolorosa entre los afectos v el
intelecto (p. 79), premisa que abre el horizonte sobre la carencia afec-
tiva en la expresividad verbal. Otra forma de representarlo ser?a la
divisi- n del cuerpo con el lenguaje, que conlleva a un sufrimiento
que se materializa en la dificultad de la expresi- n personal y, a su vez,
cumple al menos dos funciones como es soslayar su presencia y co-
Mo mecanismo protector ante la angustia armando un discurso prees-
tablecido a manera de palabra artificial.

Respecto a los discursos, Hans A. los denomin- pequefos profesores
destacando su capacidad para hablar de sus temas favoritos de modo
sorprendentemente detallista y preciso (Artigas, Pallares, 2012). La
rigurosidad que tienen sobre un tema es un modo de ser que debe
aprovechar quien ensefa para intentar que este sujeto se sirva de ese
saber intelectual en relaci- n a su vida; es as? que la estrategia peda-

139



g- gica es dejarse enseflar mediante el lugar de escucha provocando
el discurso que invita a retener el inter®s del estudiante.

El discurso del SA es un material que permite su anglisis como suje-
to del cual queda excluido, tal como lo representa Maleval (2007) al
seflalar que fininguno m8s que el autista es un sujeto libre, dolorosa-
mente libre, de una libertad potencial que un compromiso alterar?a.
Rechaza toda dependencia, pues se resiste a la alienaci- n de su ser
en el lenguajed (p. 90). Desde esta perspectiva, se vislumbra la vici-
situd para estos sujetos en la expresi- n personal, es una forma de
hablar hacia s2 mismo, en el vac2o, como lo ilustra Gyorgy (2012) en
su escultura el vac?o del alma.

Las dificultades que presenta una persona con SA en relaci- n al len-
guaje no implican que est§ fuera de este: tiene una manera diferente
del discurso. Tomemos como ejemplo el caso de un joven de 22 afos,
estudiante universitario, quien relata lo siguiente: fiNo logro interpre-
tar las emociones en m?, literalmente no s® qu® siento, mucho menos
en otras personas, aun cuando tengo el cad8ver de mi pez en frente,
no tengo la capacidad de llorar, creo que es frialdad.o

Para comprender el enunciado e introducirnos en el campo de la
educaci- n, es necesario el acercamiento te- rico de la ling¢2stica de
Ferdinand De Saussure (1916) y posteriormente pasar al plantea-
miento clnico del psicoanalista Jacques Lacan. Saussure realiza un
desarrollo acerca del signo ling¢2stico en el que establece dos dimen-
siones del lenguaje: El significado, el cual alude al concepto o idea
que se tiene sobre el objeto, y el significante, a la imagen ac%stica o
la representaci- n mental (simb- lica); es as? que: AEI signo ling¢2sti-
CO une no una cosa y un nombre, Sin0 un concepto y una imagen
acstica, esta ¥tima no es el sonido material, cosa puramente f2sica,
sino la ps2quica de un sonido€ da el testimonio a nuestros sentidoso.
(p.102)

Esta dimensi- n implica una orientaci- n m8s del orden universal en
la que prevalece el significado. Por otra parte, Lacan (1956) desde su
experiencia cl?nica toma los aportes de Saussure para decir que el
inconsciente est8 estructurado como un lenguaje, expone la forma
en que el lenguaje estructura el inconsciente pero realiza un giro res-
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pecto a que los significantes no siempre est8n enlazados con el signi-
ficado porque estos son una cadena significante, dando lugar a signi-
ficados y sentidos propios de cada sujeto acorde a su historia de vida
marcado por sus experiencias, es una orientaci- n m8s del orden par-
ticular; por tanto, invierte el esquema:

Esquema Saussure. F Esquema Lacan. J
@ ignificante —
&’ 6 &igniﬂnulu - u

lustraci- n 1. Esquema Saussure 7 Lacan (Comunicaci- n & Estructuralismo,
2018).

Con lo anterior, el planteamiento de Lacan permite comprender en la
estructura cl?nica de la neurosis el efecto de sentido, lo que indica
que una palabra puede remitir a muchas cosas, diversas significacio-
nes, pero en la estructura cl?nica de la psicosis y el SA (guardan rela-
ci- n con este aspecto del lenguaje) el sujeto queda por fuera de la
significaci- n, del efecto de sentido; de ah?, la literalidad del lenguaje
fino logro interpretar las emociones en m2&0 cuando es comentado
por uno de los sujetos de estudio. Este planteamiento conlleva al
educador a tener en cuenta dos posiciones de escucha y dos maneras
de dirigirse: la del sentido y el de la literalidad.

Dentro del estudio realizado se encuentra una joven en secundaria,
quien cuestiona la dingmica del docente: fiContestaba de forma au-
tom§tica pero no sab?a c- mo aplicarlo, era mec8nicoo, fiNunca se
tomaba el tiempo de explicar, le importaba poco (al educador), apara
qu® sirve eso que nos dice?0 EI comentario ilustra que la transmi-
si- n del saber va mS§s all§ de la informaci- n y requiere un intento de
significaci- n porque estas personas se encuentran en el marco del
lenguaje siendo la forma de vinculaci- n con el lazo social, es darles
un lugar como sujetos, quienes a veces son borrados como lo presenta
Ramzrez (2012):
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No es lo mismo que un sujeto sea colocado por el Otro como
objeto y @l lo consienta, as? sea de manera forzada, alienado
er- tica o inconscientemente. Igual pudo elegir y es responsable
de lo que se deje hacer del Otro, porque igual, as? le sea difil,
puede revelarse, reivindicar, cambiar de posici-n. Y otra cosa
sucede con el nifo autista, quien as? el Otro no lo coloque en la
posici- n de objeto. £1 est§ all> y no podemos decir que @l lo
consiente 0 no. Sencillamente all? lo encontramos. (p. 169)

Si bien estar en calidad de objeto en el sentido convencional es co-
mo ser s¥bdito de un Otro en el que se est§ expuesto a la explota-
ci-n, la arbitrariedad o la agresi- n; en tanto el autista est§ siempre
expuesto, lo cual puede hasta el mismo modelo educativo ser un ti-
rano. En esta v es que el educador debe ser el mediador porque
comprende e interviene en las diversas realidades seg%h la estructura.

Exhibir el saber vs Causar el saber:

Lo anterior dibuja el horizonte en el que emerge la ambivalencia
afectiva entre hostilidad, rechazo, indiferencia, amor, simpatZa, de-
voci- n, entre otros. Desde la perspectiva del psicoanslisis, esto se
concibe como transferencia, que consiste:

En el v2nculo que el paciente establece con el analista a
partir de lo que @ste transfiere sobre aqu@l. Es condici- n
que el analista entre, de manera particular, en el psiquismo
del sujeto, ya que es esto mismo lo que posibilita el prop- -
sito de un an8lisis. (Vel8squez, 2006, p.10)

De manera an8loga, la transferencia muestra aspectos en el contexto
educativo para que se produzca el aprendizaje, o por el contrario, ge-
nere resistencia. Ahora bien, cuando la transferencia es por parte del
profesor, es porque el estudiante ha producido un influjo sobre su
inconsciente (del profesor); tal premisa implica un obst8culo para la
enseflanza, por ejemplo, cuando este no tolera al estudiante sin cono-
cer el motivo, es como un fime molesta s- o con su presenciao. To-
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memos como ejemplo dos enunciados de pacientes para representar
lo anteriormente expuesto: fiTengo una profesora que generaba pa-
si- ny alegr?a por el conocimiento, se ve que no lo hace por el pago,
quer2a que comprendiera el tema, sacaba tiempo€&o fiHay un profe-
sor que no quiere al estudiante como es, sino como @l quisiera que
sea. Ser2a bueno que el estudiante sea como es @l porque as? uno
aprende, con @l no puedo aprender€ creo gque no quiere que est® en
clased. En el primer enunciado se presenta una forma de admira-
ci- n, esta es la representaci- n en la que el educador ha causado el de-
seo por el saber como consecuencia de ser la persona encarnada en el
profesor; de esta pasi-n se sirve quien realmente se orienta por la
enseflanza y es captada por el estudiante.

En este orden de ideas, pero en un lugar diferente, se encuentra quien
se asume de manera arbitraria como modelo impositivo: es una for-
ma de exhibir el saber lo cual causa el displacer, de tal manera que el
no puedo aprender remite que a mayor displacer igual represi- n de
la experiencia y se proyecta en la resistencia inconsciente al saber;
por tanto, se debe estar advertido de sus propias resistencias y hacer-
se cargo de las mismas, resistencias que desconoce. Es esto a lo que
se puede llamar inconsciente, aquello que se tiene pero que descono-
ce porque hay un punto cegado de s2 mismo que sale por medio de la
dinSmica relacional. Pensar este aspecto muestra el lado narcisista
del educador al pretender ser el ideal del yo.

Sobre la psicolog2a del colegial

A prop- sito del influjo que se presenta en los v2nculos, la evocaci- n
de los afectos familiares es un elemento para tener en cuenta para
comprender ciertas |- gicas que se fraguan en el contexto educativo.
En un memorable escrito de Freud realizado en el afjo de 1914 y que
titula ASobre la psicolog?a del colegialo, rememora los vestigios de
su vida acad®mica con relaci- n a sus profesores que permite vislum-
brar la din8mica pedag- gica que se presenta en las instituciones edu-
cativas bajo el interrogante entre qu® es m8s valioso respecto al
aporte intelectual o afectivo de los educadores:
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La emoci- n experimentada al encontrarme con mi antiguo
profesor del colegio me conmina a una primera confesi- n:
no s® qu® nos embarg- m8s y qu® fue m8s importante para
nosotros: si la labor con las ciencias que nos expon2an o la
preocupaci- n con las personalidades de nuestros profeso-
res. En todo caso, con @stos nos unZa una corriente subte-
rr§nea jamss interrumpida, y en muchos de nosotros el ca-
mino a la ciencia s- lo pudo pasar por las personas de los
profesores: muchos quedaron detenidos en este camino y a
unos pocos - apor qu® no confesarlo? - se les cerr- as? para
siempre. (Freud, 1974, p. 40)

La corriente subterr8nea es la entrada para entender la actualizaci- n
de los sentimientos bajo otra fachada en la que se movilizan los afec-
tos de las figuras parentales, pero que fueron reprimidos. Esto es lo
que se denomina el fundamento inconsciente que se va a presentar
bajo transferencia despertando los sentimientos hacia los profesores.
El comentario de un joven universitario sobre la experiencia en el
bachillerato abona lo expuesto: fiLa profesora del libro me hac?a re-
cordar a mi mam8e siempre la recuerdo, buscaba lo que me gusta-
ba leero; lo anterior remite a la evocaci- n afectiva que suscitan los
profesores. Pero aC- mo aporta esto a la educaci-n T educaci- n in-
clusiva? EIl profesor (a) viene a ocupar el lugar del ideal del yo
cuando es admirado, lugar habitado por el padre o quien lo represen-
ta en funci- n de la ley, en tanto hacen del nifo le suponga un saber
Ilegando a la admiraci- n; es decir, por sus conocimientos sirve de
modelo de identificaci- n que causa un elemento que s-lo es de los
humanos: el deseo.

Este es el punto central que se viene trabajando; sin embargo, es pre-
ciso tratar de hacer un acercamiento en este contexto respecto al de-
seo en t@rminos del psicoans§lisis. El deseo es aquello que queda co-
mo huella de una primera experiencia de satisfacci- n que busca re-
petirse pero que no se logra satisfacer, alojando un lugar de vac?o pa-
ra seguir deseando al quedar como p@rdida. En palabras de Lacan
(1989), es restablecer la situaci-n de la satisfacci- n primera. Una

144



moci- n de esa 2ndole es lo que Ilamamos deseo. La satisfacci- n pri-
mera alude al deseo inconsciente como resto que deja la operaci- n
de la represi- n que recae sobre la satisfacci- n; esto es muy impor-
tante porque si el deseo es inconsciente no se sabe qu® es lo que se
desea, entonces las vivencias de satisfacci- n son el enlace como hue-
Ila mn@mica de borde para intentar repetir esa primera experiencia.
Es as? que algunos cultivan una pasi- n a trav®s de su profesi- n como
forma de restituir el deseo inconsciente.

Articulando nuevamente el deseo y la educaci- n, se reconocen los
aspectos cognoscitivos para el aprendizaje, la pedagog?a y el cono-
cimiento del educador, pero existe algo m8s profundo y es el deseo
de aprender que puede ser inspirado; esta es la tarea principal del
profesor, pero es como el amor, pues no se impone. Entonces, el nifjo
crea un v2nculo simb- lico de identificaci- n con su profesor e imagi-
nariamente cree que puede llegar a ser amado y admirado como @,
accediendo al saber. Pero esto llega m8s all§, es el deseo de ser, lle-
gar a ser alguien y hacer una construcci- n personal. Este movimiento
permite estar en una posici- n activa frente a los contenidos acad®mi-
cos. Es el camino que bajo el orden imaginario transmite el profesor
que se traduce en una realidad en el acto aut- nomo para aprender, y
as? @l convierte su deseo en un proyecto para su vida. Bien cabe ci-
tar nuevamente fila profesora del libroo (llama la atenci-n c- mo la
denomina, se reconoce la literalidad en la relaci- n con el objeto)
que inspir- a este joven con Asperger a una perspectiva de vida por
las letras.

Se puede coleccionar que los efectos de la ensefanza trazan la exis-
tencia en la que abre la posibilidad para que emerja el sujeto en la
medida que encuentra sentido sobre aquello que aprende, cobra sen-
tido su existencia porque hace una b%squeda del mundo por medio
del lenguaje con el que edifica el lazo social. Es el lugar donde es
acogido ante el llamado de la clase, llamado por el Otro (profesor)
que le acepta, o por el contrario, le rechaza desde su subjetividad, en
ese espacio en el que converge lo singular que define a cada sujeto,
aquello que lo hace Yhico en cuanto a sus relaciones con los otros,
consigo mismo y con lo existente.
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El desarrollo te- rico sobre la pr8ctica de personas con SA permite
establecer un elemento que puede abrazar la educaci-n como un
principio @tico: la pasi- n por la ignorancia en la enseflanza. La igno-
rancia no en el sentido de la desidia, sino de la ignorancia docta en la
que se tiene un saber que debe ignorar para dar lugar a otro saber, no
es una cuesti- n de humildad, sino de comprender que existe un I2Zmi-
te en el conocimiento, es reconocer la existencia de la sombra en los
contenidos que tiene cada persona incluso de sz mismo (in-
consciente).

En este orden, la |- gica por el saber introduce un vac?o en relaci- n
con el desconocimiento por el otro, esta es la apertura para incluirlo
desde la escucha puesta en acto por medio de la transferencia donde
se desplazan los afectos del Otro primordial. Entonces, contar con el
principio de la ignorancia engendra el deseo por el saber; es decir,
querer saber por su estudiante, y esto es muy significativo porque es
pasar del lugar de objeto a la calidad de sujeto. Ah?, ocurre la verda-
dera inclusi- n por el saber cuando se incluye el ser.
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Estrategias que potencien o fortalezcan la
articulaci-n entre pol3ticas y pr8cticas en torno a
la educaci-n inclusiva de nifjos con capacidades
diferenciales de aprendizaje i CDA

Robinson Ruiz Lozano *17

fiLos hombres no se hacen en el silen-
cio, sino en la palabra, en el trabajo,
en la acci-ny en la reflexi- no (Freire,
2005, p. 71)

INTRODUCCIEN

La educaci- n colombiana ha sufrido diversas transformaciones. Den-
tro de ellas est§ la atenci- n e intervenci- n que se ha realizado a las
poblaciones vulnerables en el contexto colombiano, y dentro de di-
chas poblaciones, la atenci- n educativa a la poblaci- n con CDA (ca-
pacidades diferenciales de aprendizaje). Desde las polticas y pr8cti-
cas inclusivas, por medio de su desarrollo, se pretende generar praxis
pedag- gica en torno a las pol2icas y prScticas inclusivas, guiados por
la reflexi- n y el pensamiento crtico-participativo, y tener en cuenta
los cambios y reformas educativas en el curr2culo, la formaci- n, las
pr8cticas pedag- gicas y las polticas de inclusi-n en al 8mbito na-
cional e internacional.

En este cap?ulo se trata de reflexionar en torno a una cultura inclu-
siva desde las polticas y prScticas pedag- gica inclusivas desde la

17 Doctor en Ciencias de la Educaci- n, Universidad del Tolima - Rudecolombia.
Tesis doctoral meritoria (pol2ticas y prS§cticas pedag- gicas inclusivas) Magzster en
educaci- n popular y desarrollo comunitario, Universidad del Valle. Especialista en
orientaci- n escolar, Universidad del Quind?o. Licenciado en Pedagog?a Reeducati-
va, Universidad del Quind?o. Psic- logo, Universidad Antonio Narifo. Docente de
planta de la facultad de ciencias de la educaci- n Universidad del Tolima.
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®tica, generando conocimientos a partir de la resignificaci- n de las
pr8cticas pedag- gicas a la luz de las pol’icas educativas inclusivas,
de tal manera que se obtenga una propuesta de potenciaci- n para for-
talecer la articulaci- n entre pol2ticas y pr8cticas en torno a la educa-
ci- n inclusiva de nifos con CDA para la generaci- n de una cultura
de educaci- n inclusiva.

Antes de proponer estrategias que potencien o fortalezcan la articu-
laci- n entre pol2icas y pr8cticas en torno a la educaci- n inclusiva de
niflos con CDA, considero importante hacer claridad sobre el con-
cepto de potenciaci- n:

La potenciaci-n de los aprendizajes, como se sabe,
puede entenderse como proporcionar herramientas a
un sujeto para sacar el m8ximo de sus capacidades,
sin I?mites, sin un m8ximo esperado para cada uno,
contempl8ndolos como protagonistas de sus propias
capacidades, sin un mejor o peor, sino que apreciarlo
como un potente productor y reproductor de conoci-
mientos. Contemplando, a su vez, todas las 8reas del
desarrollo, no tan solo a nivel conceptual o intelec-
tual, sino que tambi®n afectivo. (Colegio Paulo Freire
del Elqui, 2013, p. 2)
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Una educaci- n potenciadora ser§ aquella que impli-
gue un acto de permanente descubrimiento de la reali-
dad, de car8cter reflexivo, donde se problematicen los
educandos como seres en el mundo y con el mundo,
donde se sentir§n mayormente desafiados, tal como
Paulo Freire lo plante- en la educaci- n problematiza-
dora. (Colegio Paulo Freire del Elqui, 2013, p. 7)

Se trata de la potenciaci- n por medio de ideas, por medio de la edu-
caci- n 0, m8s concretamente, por medio de un proceso como el de la
fieducaci- n para la conscienciao, el m@todo desarrollado por el edu-
cador brasilero Paulo Freire (1970 1 73) dirigido a la promoci- n de
un cambio social.

La atenci- n educativa a la poblaci- n con discapacidad se debe en-
marcar en los principios de la educaci- n inclusiva: Calidad, diversi-
dad, integralidad, participaci- n, equidad, interculturalidad y @tica.
Establecidos en la ley 1618 de 2013 fipor medio del cual se estable-
cen las disposiciones para garantizar el pleno ejercicio de los dere-
chos de las personas con discapacidado (EI Congreso de Colombia,
2013):
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9 Calidad: Factor asociado a aquellas condiciones que verdade-
ramente posibiliten el desarrollo integral humano y que est§n
relacionadas con todas las herramientas que debe utilizar el
docente y la instituci- n para lograrlo.

9 Diversidad: una educaci-n es de calidad si da respuesta a la
diversidad del alumnado, es decir, si se ajustan la ensefanza y
las ayudas pedag- gicas a la situaci- n y caracter?sticas de cada
uno, y si se les proporcionan los recursos necesarios para pro-
gresar en su aprendizaje.

T Integralidad: se refiere a la amplia dimensi- n de las estrategias
y I2neas de acci- n que deben ser identificadas para la inclusi- n
de todos los estudiantes.

1 Participaci- n: Permite la interacci- n y construcci- n colectiva
enriquecida por el conocimiento y las vivencias de los diferen-
tes actores educativos. La participaci- n se convierte en una es-
trategia de democratizaci- n de las instituciones educativas: as?
la propuesta de una pol2ica de educaci- n inclusiva debe contar
con la participaci- n de todos los actores educativos.

9 Equidad: Condici-n que va m8s all§ de dar a todos los estu-
diantes las mismas posibilidades; implica conocer sus diversi-
dades, intereses y expectativas para que as? puedan recibirlas.

T Interculturalidad: Tiene que ver con la riqueza que tiene cada
persona por pertenecer a un grupo determinado o contexto; y
del cual se puede enriquecer el otro en un intercambio dial- gi-
CO respetuoso.

9 E£tica: Se trata de construir una cultura inclusiva, basada en el
respeto de los derechos de la niflez; que sea el fomento de una
sociedad m8s justa, m§s humana. Donde los nifjos sean valora-
dos y reconocidos como personas en proceso de desarrollo, con
necesidades espec?ficas y apremiantes. Que sean sujetos plenos
de derecho, como un aspecto fundamental del ser humano y
como un reconocimiento del otro. No es solamente decir que
todos son iguales ante la ley.

Desde estos principios,
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Skliar (2015):

la inclusi- n en la escuela significa atender con calidad
y equidad a las necesidades comunes y espec?ficas
que presentan los estudiantes. Para lograrlo, se necesi-
ta contar con estrategias organizativas que ofrezcan
respuestas eficaces para abordar la diversidad; con-
cepciones @ticas que permitan considerar la inclusi- n
como un asunto de derechos y de valores y unas estra-
tegias de ensefanza flexibles e innovadoras que per-
mitan una educaci- n personalizada, en el sentido de
gue se reconocen estilos de aprendizaje y capacidades
diferentes entre los estudiantes y se ofrezcan diversas
alternativas de acceso al conocimiento y se eval¥n
varios niveles de competencia. (Ministerio de Educa-
ci- n Nacional, 2007, p. 2)

Sefala la brecha existente entre la raz-n juridica,
asumida por un conjunto de derechos fundamentales
(a la educaci- n igualitaria, a la escuela para todos, a
educar para la diversidad), y la propuesta real de inclu-
si-n. Aquello que parece perderse en el medio es la
discusi- n Btica que potencie condiciones para la in-
clusi- n en tanto proyecto pol2tico y escolar; esto es,
darle fundamento a la ley desde pr8cticas y revisiones
conceptuales que le den vida y sentido. El autor afirma
que las leyes, las cuestiones jurzdicas posibilitan ca-
mMinos que no se transitan sin una real acogida, sin su-
jetos dispuestos a recibir, a hacer un lugar para que un
sujeto se sienta incluido y pueda incluirse. (p. 116)
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Educaci-n para todos 1 fortalecimiento de los pei i
generaci-n de una culturainclusiva

fiLa educaci- n inclusiva implementada
de hecho y en las aulas, no en los pa-
peles, ser8 la base para una sociedad
inclusiva real, en la que la convivencia
en la diversidad resulte un enriqueci-
miento global y para cada persona que
laintegrad (Casanova, 2016, p. 5)

Para que se llegue a una cultura inclusiva, se debe pensar en la im-
portancia de una educaci- n para todos; en la base de la educaci- n
para todos est§ el reconocimiento de las diferencias entre los estu-
diantes en su forma de aprender, en su forma de percibir y procesar
la informaci- n, de relacionarse con la informaci- n y el entorno, en
sus intereses, preferencias, sentimientos, habilidades sociales, etc.

Con relaci- n a este aspecto, Pastor (2012) refiere que fieste conoci-
miento exige que los contextos educativos se planteen la necesidad
de crear espacios en los que todos los estudiantes tengan la oportu-
nidad de aprender, desde sus posibilidades y limitaciones, desde sus
preferencias y dificultadeso (p. 1). De acuerdo con la autora, todos
los estudiantes deben tener la posibilidad de acceder, participar e
implicarse en el aprendizaje. Se debe plantear en las instituciones
educativas una resignificaci- n a los PEI (proyectos educativos insti-
tucionales) con un enfoque reflexivo para proporcionar diferentes
opciones o la posibilidad de que el docente pueda hacer adaptaciones
para responder a las necesidades y capacidades de cada estudiante.

El avance hacia una mayor inclusi- n de todos los estudiantes es un
proceso con implicaciones en su cultura (hablar de cultura inclusiva),
en sus polticas y en sus pr8cticas pedag- gicas. Se trata de un plan-
teamiento que va mucho mSs all§ de una mera cuesti- n de apoyos
puntuales a determinados estudiantes, y que tiene m8s que ver con
un proceso de reestructuraci- n profunda de las instituciones educati-
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vas. Se trata de un cambio cultural relativo a principios en torno a los
cuales se debe articular la convivencia, el respeto al valor que atri-
buimos a la diversidad humana; cambio que se debe encontrar en
una sociedad y en el respaldo de una transformaci- n y pensamiento
asertivo y valorativo respetando al otro desde el principio de otredad.

Figura 2. Fortalecimiento del PEI
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La inclusi- n educativa no es s- lo un sentimiento de pertenencia y de
bienestar emocional y relacional al que se puede llegar desde la peri-
feria de la acci- n educativa. fiLa inclusi- n educativa debe entenderse
con igual fuerza como la preocupaci- n por un aprendizaje y un ren-
dimiento escolar de calidad y exigente con las capacidades de cada
estudianteo. (Echeita, 2008, p. 107)

Con relaci- n a este aspecto, Echeita (2008) considera que la vida
escolar en la que todos los estudiantes deben sentirse incluidos trans-
curre a trav®s de las actividades de enseflanza y aprendizaje con sus
iguales y no al margen de ellas.
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La mejor contribuci- n de la educaci- n escolar a la in-
clusi- n social de cualquiera, es poder alcanzar el ma-
yor nivel de logro y de cualificaci- n escolar posible.
En este sentido, trabajar para la inclusi- n educativa,
es pensar en t@rminos de las condiciones y procesos
que favorecen un aprendizaje con significado y senti-
do para todos. (Echeita, 2008, p. 107)

En este sentido, la inclusi- n debe verse como un proceso de reestruc-
turaci- n y resignificaci- n del PEI, poniendo en marcha procesos de
innovaci- n y mejora que acerquen a la comunidad educativa al pro-
p- sito de promover la presencia, la participaci- n y el rendimiento de
todos los estudiantes, aprendiendo de esta forma a convivir con la
diversidad. iDesde esta perspectiva, la inclusi- n educativa no s- lo
tiene que hacer, y hace suyos los saberes, las preocupaciones y las
tareas investigadoras y pr8cticas propias de quienes estudian los
procesos de cambio, eficacia y mejora en la educaci- n escolaro.
(Murillo y Krichesky, 2012, citado por Echeita, 2008, p. 108)

Es necesario que tanto docentes, padres de familia y comunidad en
general, nos alfabeticemos en valores; es decir, conocer mejor ¢- mo
se aprenden, ensefan o refuerzan nuestros valores y nuestra @tica
profesional. En este sentido, Escudero (2005) hace referencia a este
aspecto para que se fortalezca la dinSmica del proceso de inclusi- n
educativa.

La inclusi- n, seg¥h Yadarola (2007), citado por Medina (2017), de-
be suponer:

un sistema Yhico para todos, lo que implica disefar el
curr2culo, las metodolog?as empleadas, los sistemas
de enseflanza, la infraestructura y las estructuras orga-
nizacionales del sistema educativo de modo que se
adapten a la diversidad de la totalidad de la poblaci- n
escolar. (p. 19)
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Desde los aspectos anteriores, considero clave tener en cuenta unos
elementos que pueden definir la inclusi- n en educaci- n: un proceso,
la participaci- n, los grupos excluidos, la modificaci- n de culturas y
las relaciones entre escuela y comunidad.

9 La inclusi-n es un Proceso, un plan abierto, una b%queda
permanente de maneras de responder a la diversidad. Se trata
de un camino que deben emprender las escuelas con fin “timo
de conseguir progresivamente que todos se sientan parte inte-
grante del centro, aceptados y bienvenidos.

1 La participaci- n implica el hecho de reconocer el derecho de
cualquier estudiante a pertenecer a una instituci- n educativa y
generar una participaci- n colectiva. Las instituciones y los do-
centes deben eliminar las barreras para la participaci- n, por un
intercambio y comunicaci- n asertiva.

9 Con relaci- n a los grupos excluidos, se debe evitar que las ins-
tituciones educativas segreguen, marginen a grupos y a indivi-
duos particulares de la din8mica escolar.

9 Desde la modificaci- n de culturas, la propuesta es generar una
cultura inclusiva, la cual se debe desarrollar en forma progresi-
va; esto lleva impl%cito un cambio en el 8mbito de la cultura
(costumbres, modos de pensar, de hablar acerca de la diversi-
dad en la escuela), de las polticas educativas y de las pr8cticas
pedag- gicas en el aula (lo cual se ampliar§ m8s adelante).

9 Es muy importante potenciar la relaci- n entre escuela y comu-
nidad mediante iniciativas de car8cter inclusivo. Las institu-
ciones educativas deben abrirse a la comunidad en un inter-
cambio rec?proco; seg¥/m Bart-n (2000), citado por Ter§n y
Balb8s (2016), fila escuela inclusiva es a la vez un microcosmos
y un camino hacia la sociedad inclusivao (p. 21).

Se hace necesario que en las instituciones educativas se vinculen
profesionales de apoyo especializado para la atenci- n debida a las
diferentes necesidades que presenta cada estudiante, en funci- n de la
escolarizaci- n que se presente. Es conveniente que el apoyo a los
estudiantes se realice dentro de los grupos ordinarios y que el profe-
sional de apoyo sea un profesional m8s de la instituci- n educativa,

156



del aula y del grupo y del nifo, con mayor tiempo, y se realice un
trabajo en equipo con mayor tiempo de ejecuci- n.

Que se d® un fortalecimiento de los Proyectos Educativos Institucio-
nales (PEI); desde este aspecto, las instituciones educativas se pueden
mirar y nombrar como instituciones educativas inclusivas, no s-lo
por colocar el nombre, sino para que dentro del trabajo que se realice
se identifiqguen como tales.

Como sefala Casanova (2016), la escuela inclusiva requiere una vi-
si-n m8s amplia de lo que ha sido hasta hace mucho tiempo una es-
cuela tradicional. Las funciones que asume, de atenci- n a toda la po-
blaci- n, precisan de profesionales de diferentes perfiles para atender
las necesidades educativas que se presentan. Dentro de dichas fun-
ciones se resaltan:

T Realizaci- n de evaluaci- n psicopedag- gica de los estudiantes
con CDA, en funci- n de sus caracter?sticas.

9 Formaci- n docente, para que est®n en capacidad de atender a
todos los estudiantes.

1 Orientaci- n dirigida a la familia para favorecer la colabora-
ci- n con el profesorado; en la medida en que se haga partci-
pes a los padres de familia en el proceso de formaci- n de sus
hijos, se va a generar mayor compromiso.

9 Es importante que las instituciones educativas tengan diferen-
tes profesionales para atender los requerimientos de los estu-
diantes con CDA,; desde el estudio se ha identificado que so-
lamente con el docente de apoyo no es suficiente. AdemS§s se
requieren otros profesionales de acuerdo a las particularidades
de los estudiantes (psic- logo, fonoaudi- logo, trabajadora so-
cial, entre otros); que no sea solamente el equipo interdiscipli-
nario de la secretar?a de educaci- n, sino que haya un rotaci- n
de los profesionales para atender a toda la poblaci- n educativa.
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Resignificaci-n de las pr8cticas pedag-gicas

fiLa praxis es una reflexi-n y acci-n de los
hombres sobre el mundo para transformarloo

Freire, (2012)

Cuando se habla de la pr8ctica pedag- gica, no se excluye la refle-
xi-n. Vasco (2002) considera fila pedagog?a no como la prSctica
pedag- gica misma, sino como el saber te- rico-pr8ctico generado
por los pedagogos, a trav®s de la reflexi- n personal y dialogal sobre
su propia pr8ctica pedag- gicao (p. 2). Ac§ se identifica una relaci- n
entre la pedagog®a como la ciencia que reflexiona sobre el proceso
educativo y la pr8ctica pedag- gica, que es esa continua reflexi- n pa-
ra fortalecer el proceso de enseflanza y aprendizaje. A su vez, esta
pr8ctica pedag- gica se puede convertir en praxis en la medida en que
los docentes reflexionen en torno al papel que est8n realizando y a la
importancia que desde las reflexiones e intercambios de experiencias
se fortalezcan los procesos de formaci- n de los estudiantes.

Con relaci-n al tema, D2z y Franco (2010) consideran que se ha
formado un repertorio oficial de nuevos sentidos pedag- gicos: pr§c-
tica pedag- gica, di§logo, participaci-n, interacci-n, concertaci- n,
animaci- n cultural, investigaci- n y gesti- n. Aspectos que se deben
fortalecer en las instituciones educativas y generar nuevas pr8cticas
y aprendizajes reflexivos. S- lo desde una concepci- n m8s humana y
pedag- gica de los estudiantes con CDA pueden generarse actitudes
que permitan alcanzar el objetivo de una educaci- n de calidad, equi-
tativa para todos.

Un aspecto clave que se debe tener en cuenta en la pr8ctica pedag- -
gica es la praxis; como refiere Freire, citado por Grundy (1998), los
elementos constitutivos de la praxis son la acci-n y la reflexi- n: la
praxis necesita de una teor?a que la ilumine. La praxis no supone una
relaci- n lineal entre teor?a y pr8ctica en la que la primera determina
la otra; se trata de un cambio, de una relaci- n reflexiva en la que ca-
da una construye la otra (reflexionar en torno a estos dos aspectos
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para su transformaci- n). Ahora bien, esa transformaci- n no es sola-
mente una transformaci- n personal, sino una transformaci- n social.

Los elementos constitutivos de la praxis son la acci- n y la reflexi- n;
si se ponen en pr8ctica formas de praxis en el desarrollo de las acti-
vidades acad®micas, se puede construir un curr?culo que promueva la
praxis m§s que la producci- n o la pr8ctica. As?, el currculo se desa-
rrollar§ a trav®s de la interacci- n din8mica de la acci-n y la refle-
xi-n. No consistir§ solamente en un conjunto de planes de estudio,
prop- sito de formaci- n, entre otros, sino que se constituir§ como un
proceso activo en el que la planificaci- n, la acci-n y la evaluaci- n
est8n estrechamente relacionadas e integradas en el proceso, elemen-
tos fundamentales para trabajar con estudiantes en formaci- n y do-
centes en las prScticas pedag- gicas.

Para desarrollar pr8cticas pedag-gicas inclusivas se deben tener en
cuenta ciertos aspectos como:

9 Partir de las pr8cticas y conocimientos previos, puesto que en
la escuela se encuentra m8s conocimiento del que se utiliza. El
prop- sito debe ir encaminado a hacer un mejor uso de la capa-
cidad y la creatividad presentes en el contexto. Se hace necesa-
rio que los docentes reflexionen en torno a sus pr8cticas peda-
g- gicas y promover una interacci- n m8s din§mica entre docen-
tes y estudiantes y entre docentes y docentes, donde se viva un
ejercicio afectivo y efectivo con miras a fortalecer dichas pr§c-
ticas generando cambios y disposici- n.

9 Considerar las diferencias como oportunidades de aprendizaje;
al modificar estructuras y generar cultura inclusiva, se requiere
de un proceso actitudinal y un empoderamiento por parte de
los docentes para responder a las diferencias. Para los docentes
con experiencia, implica la aplicaci- n de conocimientos adqui-
ridos durante aflos y apertura a la generaci- n de nuevos cono-
cimientos. Y para los docentes nuevos, un proceso de abrir su
pensamiento a nuevas experiencias y capacitaci- n docente por
parte de las secretarZas de educaci- n y universidades.
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1 Se deben identificar las prScticas pedag- gicas que est8n gene-
rando las barreras para la participaci- n, potenciar las relacio-
nes entre estudiantes y docentes e incorporar mecanismos para
generar una cultura inclusiva. Aqu? debe estar incluida la
cooperaci- n entre todos los actores de la comunidad educativa
como son estudiantes, docentes, padres de familia, comunidad
y Estado, contribuyendo a mejorar los procesos de ensefanza
aprendizaje en la escuela.

1 Socializaci- n de prScticas pedag- gicas exitosas. En ocasiones,
los docentes no tienen la oportunidad de observar y/o conocer
las prScticas pedag- gicas de sus compaferos, lo cual represen-
ta una barrera. Dichos aspectos dificultan el desarrollo de un
lenguaje de pr8ctica com¥h que permita que los docentes com-
partan sus ideas, opiniones, experiencias y reflexiones acerca
de sus m®todos de trabajo. Con el intercambio de experiencias
de pr8cticas pedag- gicas significativas, se podr2a conseguir un
mayor avance en el desarrollo y fortalecimiento de dichas
prcticas.

Desde la pr&ctica pedag-gica es importante diferenciar qu® es pra-
Xis pedag-gica y qu® es pr8ctica. Teniendo en cuenta los plantea-
mientos de Paulo Freire, la praxis pedag-gica se asume como el
reencantamiento educativo que convoca la urgencia de la resignifi-
caci-n de la educaci-n o acontecimiento que imprime un sentido
humano y permite hacer de ella un lugar de reflexi-n, de vida y es-
peranza social; lo que implica acontecer la educaci- n como un fipen-
samiento que se vive en la pr8ctica de la acci- n transformadorao
(Freire, 2009), es decir, en la vivencia del d2a a dZ, en la relaci- n
vital con el otro. Esto es una postura que se separa de la neutralidad,
de la pasividad, de la indiferencia en la que ha ca2do la educaci- n.
fiLa neutralidad no es posible en el arte educativo y en el acto educa-
tivoo (Freire, 2009). De este modo, el arte educativo y el acto educati-
vo son redimensionados, reencantados como acontecer liberador de
las muchas formas de negaci-n del otro como sujeto hist- rico
(Mej%a & Urrea, 2015).
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En el pensamiento y en la filosof?a de la educaci- n de Freire (1976),
es fundamental que el hombre tenga conciencia de su propia existen-
cia; as? podr§ tener apropiaci- n de su condici- n de persona y la ca-
pacidad de contextualizar su existencia en v2nculo con los otros. Al
asumir la educaci- n como pr8ctica de la libertad, se estar§ recupe-
rando para la educaci- n su sentido fundamental en el ideal de for-
mar para una sociedad humana.

Esta es una apuesta importante desde la pr8ctica pedag-gica inclu-
siva, pero tambi@n de otras instancias que deben tomar en serio el
sentido del futuro de nuestros pueblos, tal como lo plantea Freire
(2009) fisi es verdad que la ciudadan?a no se construye apenas con
la educaci- n, tambi®n es verdad que sin ella no se construye la ciu-
dadanZao (p. 3); ideal que tiene un especial sentido desde el acto
educativo. La construcci- n de una ciudadan?a activa, viva, conscien-
te, desde la configuraci- n de un sujeto hist- rico, se favorece con una
marcada intencionalidad de la educaci- n. Por lo tanto, la educaci- n
no puede ser desaprovechada como acontecimiento que permite
avanzar hacia estos ideales. Ellas, la educaci-n y la praxis pedag--
gica, requieren de un especial reencantamiento, de una reflexi-n
constante para que nuestros nifjos y j- venes tengan el deseo y el
compromiso de amarla y vivirla intensamente. Es este querer estar
el primer paso para lograr la construcci- n de civilidad humana y so-
cial.

Reencantar la educaci-n y la praxis pedag-gica no
es inyectarla de nuevos m@todos, de nuevos paradig-
mas; es, sobre todo, vivirla con un signo de humani-
dad que recupere el sentido humano del otro a partir
de la experiencia del encuentro vital que se posibilita
en el aula y fuera de ella. (Mej%, 2013, p. 54)

Este prop- sito urgente de reencantar la educaci- n y la praxis peda-
g- gica demanda, igualmente, el reencantamiento de un sujeto vital
en condici-n de maestro. EI maestro, el educador, como le llama
Freire, tiene en sus manos Yy en su esp?ritu la enorme responsabilidad
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de acontecer el mundo educativo con un signo de apropiaci- n gozosa
de su condici- n. A la luz de la reflexi- n de Freire (1994) en Cartas
a quien pretende ensefar, se recuperan algunos rasgos que apuntan
al ser del maestro desde su postura pol2tica y humana, dando sentido
a la educaci- n.

Freire resalta, en primera instancia, la responsabilidad
®tica y poltica del maestro. EI maestro no se improvi-
sa, debe ser un sujeto preparado para vivir su queha-
cer cratico, creador y recuperador. Su palabra, su exis-
tencia, deben dar raz-n de aquello que enamora al
otro, que lo cuestiona, que lo moviliza, que lo asom-
bra; entonces el di§logo en el aula no s- lo es un acto
de comunicaci- n de saberes, sino un acto de resignifi-
caci- n, de b%squeda, de crtica desde donde es posible
recuperar la condici-n hist-rica de los estudiantes.
(Mej?a, 2013, p. 55)

La praxis pedag-gica es, desde la mirada de Freire, el momento de
reflexi- n, el fortalecimiento de las cualidades fundamentales que
hacen del maestro un sujeto transformador. Es una humildad que su-
pone reconocer como m8§s dignos a los otros; admite el amor, la va-
lent2a, la alegr?a, la tolerancia, el respeto y la 8tica, y dem8s cualida-
des que se constituyen en la raz-n criica y liberadora, que en el
acontecer educativo se configura como la m8s grande apuesta huma-
na.

Tambi®n en Cartas a quien pretende enseflar (Freire, 1994) se re-
salta la coherencia entre la palabra del maestro y sus actuaciones. El
maestro debe ser signo legible de aquello que expresa con su voz.
Debe ser testimonio y ejemplo de vida que convenza, que motive,
gue encante, que conquiste, dando as? razones para que sus estudian-
tes se sientan tocados profundamente por esa epifan?a coherente del
maestro.
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Igualmente, desde la praxis pedag- gica, se resalta la
capacidad dial- gica con el otro; el maestro no le habla
al otro, habla con el otro; es decir, establece una rela-
ci- n vinculante, no epid®rmica, lo que supone escu-
char, conocer y comprender al otro. El di§logo, d?a 1
logos, es ir a trav®s de la palabra, viajar con ellay lle-
var en ella toda una carga de sentido que recoge lo
expuesto por Freire anteriormente. Es la palabra que
expresa el sentido @tico, la libertad que supera los
miedos; que evidencia la convicci- n de ser maestro;
que habla de las cualidades del maestro; que es expre-
sada por la coherencia vital del maestro. Esto es edu-
car; esto es reencantar; esto es hacer de la educa-
ci-n el acontecimiento de vida y gozo que permite
retomar la condici-n humana como opci-n pol’tica
gue transforma socialmente el mundo como apues-
ta por una nueva civilidad. (Mej?a, 2013, p. 56)

La pr8ctica pedag- gica inclusiva es muy importante en la formaci- n
de un maestro; llegar a ella es un enorme privilegio, debe ser vivido
cada d%a con el gozo del primer dZa.

Es la responsabilidad de tratar con nifos y j- venes; de
coparticipar en su formaci- n; y por tanto, la educa-
ci-n no puede ir en detrimento de la condici- n de los
otros, sino, por el contrario, en favor de su alegrza, de
su esperanza y de su raz-n ms8s alta en clave de hu-
manidad. (Mej2a, 2013, p. 55)
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Figura 3. Praxis pedag- gica
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Para la resignificaci- n de las pr8cticas pedag- gicas inclusivas consi-
dero importante tener en cuenta el modelo que plantean Muntaner
(2010) y otros autores, entre ellos Carbonell (2017), en el cual la
inclusi- n es una apuesta de cambio de actitud y fortalecimiento de
los procesos inclusivos desde la presencia, participaci- n y progreso,
en los cuales el estudiante est§ presente en la instituci- n educativa,
en el aula y participa de todas las actividades que se desarrollan;
adem§s hay un progreso donde se pueden obtener resultados a corto,
mediano y largo plazo.

Fuente: El autor
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Figura 4. Resignificaci- n de las pr8cticas pedag- gicas inclusivas

Fuente: Garc?a, (2016)

9 Presencia. Los estudiantes se incluyen en las aulas compar-
tiendo con sus compaferos un curriculo com*a, el cual se
adapta y responde a las necesidades de todos; compartiendo
experiencias y diferentes actividades en com¥@, respetando y
valorando las capacidades de todos. Desde la igualdad de opor-
tunidades y el respeto a la diferencia, en las cuales los docentes
tengan en cuenta m8s las oportunidades, los aspectos positivos
y las fortalezas de los estudiantes, m8§s que sus dificultades.
Desde este aspecto, los estudiantes van a sentir que pertenecen
al grupo desde la igualdad y el respeto, donde se valoren los
logros individuales y grupales.

i Participaci- n. En este momento es importante disponer de un
currzculo abierto y flexible, que permita adaptarse y responder
a las necesidades de todos los estudiantes realizando activida-
des en las cuales se generen procesos de interacci- n; ac§ es
clave la importancia del aprendizaje cooperativo y colaborati-
Vo, potenciando la autonom?a y el trabajo grupal.
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9 Progreso. Los estudiantes van a realizar procesos de aprendi-
zaje de acuerdo a sus fortalezas, aprovechando las experiencias
y las actividades desarrolladas en al aula. Todos los estudiantes
aprenden desde sus posibilidades

Diseflo universal para el aprendizaje como estrategia

metodol - gica
fiDesde el momento en que estoy en relaci- n
con el rostro del otro, en que hablo al otro y
escucho al otro, la dimensi- n del respeto est8§
abierta. Despu@s resulta preciso, naturalmente,
hacer que la Btica est® en consonancia con esa
situaci-n y que resista a las violencias que
consisten en reprimir el rostro, en ignorar el

rostro o en reducir el respetoo
(Derrida, 1997, p. 105)

Uno de los aspectos clave para la resignificaci- n de las pr8cticas
pedag- gicas es que los docentes fortalezcan en sus instituciones el
Diseflo Universal para el Aprendizaje, en el cual, como lo refieren
Sala, S8nchez, Gin® y D%z (2014), todos los docentes deben tener
un objetivo com¥A, lograr la plena participaci- n de todos los estu-
diantes, incluyendo a los estudiantes con discapacidad, en los proce-
sos de enseflanza (currculum, m@todos de ensefanza y evaluacio-
nes); de esta manera se pretende enseflar a una poblaci- n de estu-
diantes cada vez m§s diversa y as? garantizar la inclusi- n de todos los
alumnos.

La convenci- n de la ONU para las personas con discapacidad (2006)
dedica su art2culo 2 a definir algunos t®rminos importantes como el
Disefo Universal, entendido como fiel disefo de productos, entor-
nos, programas y servicios que puedan utilizar todas las personas,
en la mayor medida posible, sin necesidad de adaptaci- n ni apoyo
especializadoo (Instituto de Mayores y Servicios Sociales, 2015, p.
1). De ah? que el derecho a la educaci- n es uno de los derechos hu-
manos reconocidos universalmente, lo que se debe generar en las
instituciones educativas, desde ajustes razonables que sean necesa-
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rios siempre y cuando exista el convencimiento y el compromiso de
directivos y docentes.

El diseflo Universal para el aprendizaje propone unos principios ge-
nerales por el The Center For Universal Desing, North Carolina Sta-
te University, como son:

9 Uso equitativo; es il para personas con diversas capacidades.

9 Uso flexible; se puede acomodar a un amplio grado de preferencias y
habilidades individuales.

9 Uso simple e intuitivo; es f8cil de entender, sin importar la experiencia,
conocimientos, habilidades del lenguaje o nivel de concentraci- n del
usuario.

91 Informaci- n perceptible; transmite la informaci- n necesaria de manera
efectiva para el usuario sin importar las condiciones del ambiente o las
capacidades sensoriales del usuario.

9 Tolerancia al error; minimiza riesgos y consecuencias negativas de
acciones involuntarias.

El Diseflo Universal para el Aprendizaje, seg¥h Cast (2008), plantea
tres principios con objeto de que el curr2culo resulte accesible al ma-
yor n¥ero de personas y no discapacitante (por inflexible), para
conseguir el aprendizaje por parte de toda la poblaci- n que debe ad-
quirir competencias para la vida a trav@s del mismo. Los tres princi-
pios en los que se basa la posibilidad de aprendizaje universal me-
diante un disefo accesible son:

1 Proporcionar m¥tiples medios de representaci- n: se debe presen-
tar la informaci- n a trav®s de diferentes modos, as? los estudiantes
la pueden percibir mejor. Ofertar amplitud de caminos que facili-
ten la accesibilidad curricular.

1 Proporcionar m¥tiples medios de acci- n y de expresi- n: Generar
modalidades de expresi- n diversas como son la expresi- n verbal
(oral o escrita), la ic- nica (representaci- n de la realidad), la gestual,
y proporcionar opciones de habilidades expresivas y de fluidez.

1 Proporcionar m¥tiples medios de motivaci- n y compromiso: Mo-
tivar a los estudiantes despertando el inter@s a trav®s de diferentes
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estrategias de ensefanza, proporcionar opciones para mantener el
esfuerzo y la persistencia (motivo de logro y afiliaci- n) en el cual
los estudiantes sientan que est8n alcanzando el aprendizaje y se
sientan acompafados por sus compafleros; as? se generan adecua-
dos canales de comunicaci- n y acompafamiento mutuo.

Tabla 1. Disefo universal para el aprendizaje

DISEaO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE

Uso equi- | Uso flexible | Uso simple e | Informaci-n | Tolerancia al
tativo intuitivo perceptible | error
btil para Se puede Es f8cil de Informaci-n | Minimiza
personas acomodar a | entender, sin perceptible; | riesgos y con-
con diver- | un amplio importar la transmite la | secuencias
sas capaci- | grado de experiencia, informaci- n | negativas de
dades preferencias | conocimientos, | necesaria de | acciones in-
y habilida- habilidades del | manera efec- | voluntarias
des indivi- lenguaje o ni- | tiva para el
duales. vel de concen- | usuario sin
traci- n del importar las
usuario. condiciones
del ambiente
o las capaci-
dades senso-
riales del
usuario.

Fuente: El autor
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Formaci-n de docentes
fiNo hay transformaci- n de las situaciones sin
transformaci- n de las estrategias, las herra-
mientas y los agentes de transformaci- n. No es
posible transformar sin transformarseo
Cristina Correa e Ignacio Lewkowicz (2004)

Varios son los autores -Stainback (1999), Arnaiz (2003), entre otros-
que afirman que, para el logro de la inclusi- n educativa, se requiere
de profesores formados para dar respuestas educativas a la heteroge-
neidad de los estudiantes.

Torres (2011) afirma que las pr8cticas pedag- gicas dependen en
gran medida del resultado y de la valoraci- n que se tengan de una
serie de dimensiones esenciales como el individuo, la sociedad, la
cultura y de c- mo se relacionan entre s2. El autor en menci- n consi-
dera indispensable un proceso de rearme ideol- gico y conceptual de
los planteamientos de la instituci- n educativa, ya que las reformas de
los sistemas educativos en todo el mundo en torno a la formaci- n de
los profesores se perciben como procesos inacabados que no mues-
tran grandes distancias entre los discursos te- ricos y las medidas le-
gislativas.

La formaci- n de los docentes es un aspecto clave para la calidad y el
fortalecimiento de la educaci- n inclusiva. Se hace necesario realizar
procesos de capacitaci- n y actualizaci-n de los docentes tanto en
aspectos cient?ficos como en lo didSctico y curricular de modo con-
tinuo.

La docencia hace referencia no s- lo a la actividad de ensefar y com-
partir conocimientos, sino al papel del docente como ejemplo de vi-
da. En este sentido fiun docente inclusivo es aquel que tiene la capa-
cidad de desarrollar el proceso pedag- gico, valorando la diversidad
de los estudiantes en t@rminos de equidad y respeto por la intercultu-
ralidado (Ministerio de Educaci- n Nacional, 2013, p. 30).

Reto de las facultades de educaci-n.

Para avanzar hacia unos docentes de mejor formaci- n, motivaci- n y
calidad, se debe crear una carrera docente atractiva, transformar la
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pedagogZa en una profesi- n que conquiste a los estudiantes, mejorar
la formaci- n en las facultades de educaci- n con relaci- n al art2culo
12 del decreto 366 de 2009 (Ministerio de Educaci-n Nacional,
2006). Los programas de pregrado de formaci- n docente deben tener
en su malla curricular espacios acad®micos tanto te- ricos como pr8c-
ticos relacionados con la educaci- n inclusiva y con la educaci- n para
la diversidad.

Considero importante establecer un examen de ingreso para los que
van a realizar estudios superiores desde las licenciaturas, mejorar la
formaci- n inicial docente y, desde el saber pedag- gico, tener en cuen-
ta la educaci- n para la diversidad y unas pr8cticas pedag- gicas rela-
cionadas con este aspecto; en este sentido, la tarea deber?a concen-
trarse en hacer un mayor esfuerzo por entregar las herramientas ne-
cesarias para lograr un buen desempefo profesional de todos los pro-
fesionales que egresan de las facultades de educaci- n.

Tabla 2. Formaci- n docente

FORMACICN DE DOCENTES

Docentes universitarios

Docentes en formaci- n

ACTORES Docentes de aula y apoyo

Rectores y coordinadores

Secretar?as y Facultades de educaci- n

> . . .
RETOS Curr2culos inclusivos flexibles

Sensibilizaci- n

Pr8cticas pedag- gicas inclusivas

Conocimiento de las pol2ticas inclusivas

ESTRATEGIAS Disefo universal de aprendizaje

Socializaci- n de experiencias significativas

Cultura inclusiva

RESULTADO Fortalecimiento de las pr8cticas pedag- gicas

Mejoramiento del proceso educativo de los nifios con
CDA

Fuente: El autor

En las instituciones de educaci- n superior ser?a adecuado proponer
una electiva para todas las carreras en la cual se tenga en cuenta la

170



inclusi- n, la diversidad, la interculturalidad y el g®nero, que conlleve
a todos los profesionales al reconocimiento del otro y la generaci- n
de una cultura inclusiva.

Sensibilizaci-n T actitudes de los directivos
docentes, docentes y docentes de apoyo

Newman (1999), citado por Palos, Avalos y Montes (2015), fisefala
al aprendizaje o cambio cognitivo, como el efecto |- gico de lo que
acontece cuando un profesor ensefla y un estudiante aprende, a la
vez que nos recuerda la importancia de los elementos intelectuales,
afectivos y comportamentaleso (p. 82), elementos que se deben tener
en cuenta en las pr8cticas pedag- gicas de los niflos con CDA vy el
cambio de actitud con relaci- n a la atenci- n de esta poblaci- n.

Los docentes deben tomar la responsabilidad del progreso de todos
los estudiantes, la educaci- n de todos los estudiantes, incluidos los
que experimentan dificultades. Desde este punto de vista, Echeita y
Verdugo (2004) resaltan que depositar la responsabilidad de la edu-
caci- n de los fialumnos especialeso en un fiprofesor especialo es una
vZa que no hace sino mermar la confianza de los profesores en s2
mismos. Al docente hay que proporcionarle las ayudas y apoyos ne-
cesarios para realizar su trabajo con @xito. Una de las propuestas es
organizar la ensefanza de todos los estudiantes de forma colaborati-
va y buscar formas organizativas.

Como sefala el texto fundacional de la UNESCO fipuesto que las
guerras nacen en la mente de los hombres, es en la mente de los
hombres donde deben erigirse los baluartes de la pazo. De ah? que
somos muchos los que creemos que solo un sistema escolar que in-
cluya las diferencias y se comprometa con la mejora del logro de to-
dos sus estudiantes estar§ en disposici- n de prevenir las desigualda-
des y de favorecer la convivencia en paz.

Otro aspecto a tener en cuenta en este punto es promover el senti-
miento de pertenencia de cada uno de los actores de la instituci- n
educativa, como base para su cohesi- n, dando un paso a comunida-
des educativas acogedoras que puedan luchar contra la exclusi- n, ge-
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nerando estrategias de participaci- n, colaborando con los dems§s en
la elaboraci- n de unos prop- sitos comunes, comprometi®ndose con
el proceso de los estudiantes, generando actitud asertiva. De ah? que
el fortalecimiento de la educaci- n inclusiva tiene que ver con un va-
lor y una actitud personal de respeto por las diferencias y de com-
promiso con la tarea de no hacer de estas diferencias obst8culos sino
oportunidades.

Lo que la sociedad espera de los docentes, seg¥/h Hargreaves (2000),
Perrenoud (2004), Echeita (2014), y en general sobre los retos a los
que se enfrenta la educaci- n en el siglo XXI, es:

9 Unos intelectuales que conjuntamente buscan investigar y apo-
yarse unos a otros en el deseo de mejorar.

1 Ver gran parte de su trabajo como una tarea colectiva, y no
como algo individual.

9 Que desarrollen unas relaciones profesionales con las familias.

9 Que se conviertan en promotores de cambios productivos.

9 Que los directivos docentes fomenten la colaboraci- n entre el
profesorado.

9 Tener una actitud reflexiva y critica, comprometido frente a
sus propios pensamientos, emociones y pr&cticas como frente a
la realidad educativa y social.

9 Ser estrat®gico; ser capaz de trabajar colaborativa y cooperati-
vamente con sus compaferos y con las familias.
9 Mantener pautas de comunicaci- n, di§logo y escucha.
9 Saber pedir y ofrecer ayuda.
9 Saber compartir y entablar relaciones de reciprocidad y de con-
fianza con los docentes y estudiantes.
9 Estar abiertos al cambio.
Los conceptos acerca de la inclusi- n y la discapacidad
suponen un proceso de elaboraci- n de sentido, donde
los significados otorgados a los hechos y experiencias
son construidos socialmente en el consenso, cobrando
validez o relevancia principalmente en funci-n de la
red de relaciones que su vivencia impone (Gergen,
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2010, citado por Palos, Avalos y Montes, 2015, p.
82).

Desde lo curricular

El diccionario de la Lengua espafola (2001) define el curr?culo co-
mo plan de estudios o conjunto de estudios y pr8cticas destinadas a
que el estudiante desarrolle plenamente sus posibilidades. La ley ge-
neral de Educaci- n colombiana (ElI Congreso de la Rep“blica, 1994),
en su art’culo 76, define el curriculo como un conjunto de criterios,
planes de estudio, programas, metodologZas y procesos que contri-
buyen a la formaci- n integral.

Igualmente, dicha ley en su art?culo 46 arguye que la educaci- n para
personas con limitaciones f2sicas, sensoriales, psquicas, cognosciti-
vas, emocionales o con capacidades intelectuales excepcionales es
parte integrante del servicio educativo. lgualmente refiere que los
establecimientos educativos organizar§n directamente o mediante
convenios, acciones pedag- gicas y terap@uticas que permitan el pro-
ceso de integraci- n acad®mica de sus educandos.

Como se puede evidenciar desde las pol2ticas educativas, los plan-
teamientos est8n dados para que se cumpla con el fortalecimiento del
proceso de formaci- n de los niflos con CDA desde la educaci- n in-
clusiva; de ah? que el modelo de educaci- n inclusiva supone la im-
plementaci- n sistem§tica de una organizaci- n educativa que dispon-
ga de las caracter3sticas y posibilidades necesarias para atender el
conjunto de la poblaci- n escolarizada diversa. Este planteamiento
implica la disponibilidad de un curr2culo abierto y flexible, democr§-
tico, y una organizaci- n escolar que permita su pr8ctica - ptima.
Debe ser una comunidad de aprendizaje en la que todos colaboren
activamente, participen y aporten su riqueza individual y grupal en
pro de la mejora de todos y cada uno de los estudiantes. Con relaci- n
a este aspecto, Casanova (2016) considera que la primera medida po-
I2tica que se debe adoptar es la oferta de posibilidades de autonom?a
curricular y organizativa para los centros docentes, pues sin ella po-
co podréan hacer para adaptar el disefo curricular a las caracter3sti-
cas que requiera, en concreto, su acci- n diaria.
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El currzculo debe ser elaborado democr§ticamente: el ejercicio de la
democracia es la mejor manera de conocerse mutuamente, de apren-
der a convivir en la diversidad, de favorecer el respeto a la diferen-
cia, principio esencial en un modelo de car8cter democrstico. De ah?
que Casanova (2016) considera que es m8s importante vivir demo-
cr8ticamente en todos los ambientes de desarrollo en los que se en-
cuentra la persona que se educa. As?, a respetar se aprende respetan-
do, a decidir se aprende decidiendo y a participar se aprende partici-
pando.

Ya no es el estudiante el que debe ser rehabilitado para adecuarse a
un curr2culo prescrito, sino que es el curr?culo (abierto, relevante y
flexible) el que debe adaptarse y diversificar en funci- n de las nece-
sidades individuales de cada estudiante. Se deben tomar en considera-
ci- n otros 8mbitos de diversidad mS§s all§ de lo cognitivo, en particu-
lar todo lo referido a la motivaci- n e intereses del estudiante, y segu-
ramente se puede decir que se iniciar§ un proceso de la valoraci- n de
la diferencia, que empiece a dejar de ser vista como algo negativo o
rechazable y pueda ser vista como un elemento de identidad.

Se debe repensar el curr2culo una y otra vez, lo cual indica una ten-
dencia en educaci- n que lleva a concebir el disefo de un curr?culo
com¥h, comprensivo y flexible. Volver a pensar el curriculo como
un elemento de inclusi- n es un reto que deben tener en cuenta todas
las instituciones educativas, tratando de iniciar y desarrollar procesos
de mejora para responder a la diversidad.

El currzculo debe considerarse como algo m8s que el conjunto de
objetivos, contenidos, metodolog?a y evaluaci- n que se presenta en
la ley general de educaci- n (ley 115 de 1994). Se debe pensar como
un currzculo inclusivo que es sensible a la diversidad educativa, fa-
voreciendo el aprendizaje y la pertinencia a todos los estudiantes.
Algunas caracter3sticas de un curr?culo inclusivo son las siguientes:

9 Plantear un curr2culo com*A, flexible, diverso, comprensivo e
investigativo.

1 Proponer el curriculo como un esfuerzo global.
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1 Vincular el currzculo al contexto.

1 Evaluar el curr’culo permanentemente, actualizaci- n curricu-
lar.

Se propone un disefo curricular inclusivo como planteamiento te- ri-
co T prSctico de las experiencias de aprendizaje bSsicas, diversifica-
das e innovadoras que la sociedad y las instituciones educativas de-
ben ofrecer a los estudiantes para conseguir, mediante su adecuada
formaci- n y con la colaboraci- n de la comunidad, un entorno com-
prensivo y abierto en el que la democracia y la igualdad de oportuni-
dades constituyan una realidad efectiva, enmarcado en una educa-
ci- n para todos desde la diversidad.

La reflexi-n acerca de estas caracter?sticas debe ser inherente al
planteamiento curricular y facilitar§ la adopci- n del modelo inclusi-
Vo en educaci- n, el cual exige flexibilidad, disposici- n y cambio ac-
titudinal en los directivos y docentes.

A este respecto, de lo que estamos necesitados es, COmo Nnos recuer-
da Gimeno (2000), de una pedagog?a de la complejidad, refiri®@ndose
con este t®rmino a: fiuna estructura educativa capaz de ensefar con
un alto nivel intelectual en clases que son heterog®@neas desde el
punto de vista acad®mico, ling¢3stico, racial, ®tnico y social, de for-
ma que las tareas acad®micas puedan ser atractivas y retadoraso (p.
34). Aspectos que son clave para el fortalecimiento del curr2culo y
para la generaci- n de una cultura inclusiva, generando participaci- n,
respeto y unas prscticas pedag- gicas inclusivas.
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Figura 5. Propuesta construcci- n curricular
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Fuente: El autor
Fortalecimiento de la relaci-n familiai escuelay comunidad

fiLa capacidad para integrar a perso-
nas con condiciones distintas, ofre-
ci®ndoles oportunidades para realizar
con ®xito y en igualdad un proyecto de
vida digno y justo es uno de los mejo-
res indicadores del grado de desarro-
llo alcanzado por una sociedado

Pereda, De Prada y Actis (2012)

La participaci- n de las familias en las instituciones educativas no
s- lo permite establecer relaciones positivas entre el hogar y la escue-
la, sino que tambi®n puede y debe servir para despertar en los padres
de familia un inter®s activo por la educaci- n de sus hijos. Algunas
instituciones consultan a los padres ¥aicamente cuando surgen pro-
blemas, siendo un obst8culo que limita su participaci- n, aprendizaje
y progreso.

Desde las escuelas inclusivas las familias pueden participar y cola-
borar en las actividades que sus hijos desarrollen en el aula (inmer-
si- n de los padres al aula como apoyo y afecto); algunos padres pue-
den actuar como voluntarios, en elaboraci- n de material, en acom-
paflamiento acad®mico, en el fortalecimiento de las relaciones.
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Al examinar la relaci- n entre los padres y docentes, es importante
considerar que los padres no constituyen un grupo homog@neo y tie-
nen necesidades y tambi®n potencialidades. Las instituciones educa-
tivas deben considerar este hecho y aprovecharlo generando la im-
portancia de ese principio de corresponsabilidad e interacci- n fami-
liaT escuela'y comunidad.

Una mirada al principio de corresponsabilidad

Una mirada al principio de corresponsabilidad frente a la atenci- n
educativa de este grupo vulnerable, desde los planteamientos de Sen
(1982) y Nussbaum (2005), pone de relieve la importancia del reco-
nocimiento tanto de sus derechos y titularidades, como de sus capa-
cidades relevantes, cuya realizaci- n requiere de acciones afirmativas
por parte del Estado, la sociedad y la familia, y no s- lo la creaci- n
de una esfera de no interferencia en el sentido.

El desarrollo de tales capacidades, frente al cual estos actores tienen
un gran compromiso, conforma el bienestar espec?fico de los nifos,
niflas y adolescentes con CDA, al cual est8n Illamados a contribuir
tanto la escuela con los docentes y dem8s profesionales a cargo de la
potenciaci- n de las mismas, los dem§s organismos del Estado como
el sistema de salud, la sociedad a partir de espacios incluyentes, y la
familia como garante, protector y potenciador por excelencia de las
capacidades humanas a trav®s del cumplimiento de sus funciones e
interacciones cotidianas.

Esta mirada a la corresponsabilidad invita a concebir a las personas
con CDA, en palabras de Nussbaum (2005), a la vez como capaces y
necesitadas: finecesitadas de una rica pluralidad de actividades vita-
les, cuya capacidad sea la medida de su bienestaro (p. 56). En este
sentido, consideraciones sobre el desarrollo y el aprendizaje, desde
el enfoque de la inclusi- n, deben tener en cuenta las actividades re-
queridas para potenciar el desarrollo de capacidades relevantes espe-
c?ficas de los alumnos. Retomando a Boot (2000), estas acciones, en
condiciones de corresponsabilidad, han de estar dirigidas principal-
mente a eliminar las barreras f2sicas, personales e institucionales que
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limitan el desarrollo de las capacidades necesarias para la formaci- n
integral de las personas con CDA.

Lo hasta aqu? planteado frente al principio de corresponsabilidad
remite de nuevo al concepto de pertinencia de la educaci- n con cali-
dad de La Organizaci- n de las Naciones Unidas para la Educaci- n, la
Ciencia y la Cultura (2005), es decir, a la necesidad de considerar las
propias necesidades educativas y particulares experiencias de apren-
dizaje en diferentes estudiantes, las cuales est§n mediatizadas por el
contexto sociocultural y familiar, haciendo que los procesos de
aprendizaje sean Yhicos e irrepetibles en cada caso, de acuerdo a las
capacidades espec?ficas a trav@s de las cuales cada persona realiza la
vivencia de la titularidad de derechos, en condiciones diferenciadas
en cuanto a la concurrencia de la familia, la sociedad y el Estado.
Ahora bien, la escuela se debe considerar como un centro de cambio,
en el sentido de que los prop- sitos de mejora deben orientarse a to-
dos los niveles educativos. Las iniciativas para el cambio sergn im-
pactantes si se tiene en cuenta la participaci- n de todos los actores,
no debe ser un trabajo aislado. La escuela debe ampliar sus relacio-
nes con la comunidad, ya que el proceso de cambio no es un factor
que afecte exclusivamente a la escuela: se deben hacer partcipes los
actores externos.

Nota: No se ha intentado realizar una s2ntesis exhaustiva de las cla-
ves que tienen relevancia para fortalecer la educaci- n inclusiva, ni
tampoco dar recetas, puesto que en la inclusi- n cada caso es especial
y cada instituci- n educativa desarrolla su propio proceso educativo
de acuerdo a sus particularidades y necesidades. Lo que si se quiere
es reflexionar en torno al cambio actitudinal de los docentes y a la
generaci- n de una cultura inclusiva.

AEI gran poder mundial no ha encontrado
a¥h la f-rmula para destruir los suefos.
Mientras no la encuentre seguiremos soflan-
do. Es decir, seguiremos triunfandoo

Freire (2006)
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Cerrando brechas, aproximando culturas:
La tecnolog?a inclusiva como herramienta
para el biling¢ismo en sordos y oyentes

Diego Fernando'® Castiblanco Franco
John Fredy® Montes Mora

Resumen

A pesar de ser un reto para las personas en situaci- n de Discapacidad
Auditiva debido a factores como la no aceptaci- n de la discapacidad
por parte de sus familias, la escolarizaci- n tard?a, la diferencia entre
la estructura de las 2 lenguas, a saber el Castellano y la Lengua de
Seflas Colombiana (en adelante LSC) , los imaginarios de la comu-
nidad Sorda y la indiferencia subyugante de la sociedad, la tecnolo-
g%a basada en inteligencia artificial se convierte en una esperanza
para acercar el Castellano a las personas Sordas mediante el bilin-
geismo. Esta tecnolog?a cuenta con antecedentes importantes y ac-
tualmente se est§ utilizando para crear una aplicaci- n de significan-
tes del Castellano a la Lengua de Sefjas en Colombia, lo que ha re-
presentado un reto para los Sordos y sus familias. EI cambio de pa-
radigmas es posible e imaginar un mundo donde el Sordo entienda
su entorno escrito no es ya tan lejano.

Palabras clave: Sordo, Biling¢ismo, Cultura Sorda, Visi- n Compu-
tacional, Aplicaci- n M- vil.
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El castellano, aquel eterno desconocido y excluyente

El Castellano para el Sordo parece ser una representaci- n del con-
glomerado social; un eterno desconocido y excluyente. El idioma de
la mayor2a resulta ser un veh2culo de aprendizaje en las instituciones
educativas, un medio de difusi- n de la informaci- n en la sociedad, y
asimismo, un instrumento mediante el cual se eval¥a al sordo en
diferentes entornos; escolar, laboral y social. Y pese a lo anterior,
con una mordaz indiferencia de la sociedad, se constituye para el
Sordo en un idioma lejano, difzcil de aprender y tremendamente uti-
lizado para su exclusi- n.

Pese a los esfuerzos hechos por el sistema educativo, el Sordo conti-
n¥a sufriendo por no dominar el Castellano como lo hacen la mayo-
rza de los oyentes. Varios estudios han demostrado que el nivel lector
del Sordo que termina el bachillerato no satisface los requerimientos
a los que se enfrenta en diferentes entornos de la sociedad (Figueroa
y Rosa, 2005). Si bien el servicio de interpretaci- n garantiza su in-
teracci- n en un entorno donde el castellano reina, no favorece su au-
tonom?2a ni independencia, caracterzsticas que le dan una raz- n de ser
a la inclusi- n. aDe qu® sirve garantizar al Sordo el servicio de inter-
pretaci- n si a¥h sigue siendo un extranjero en su propio entorno?

La inclusi- n tiene que ser mucho m8s que una paup®rrima depen-
dencia de un otro que s? comprende eso que est§ escrito en los letre-
ros de la calle, en los peri- dicos, en los subt?tulos televisivos o en los
libros de la biblioteca. aQu® alternativas existen para ayudar al Sor-
do en la comprensi-n de significantes del Castellano, haci®ndolo
m8s aut- nomo e independiente? Este cap2ulo mostrar§ a los lecto-
res los resultados del proyecto de investigaci- n: fiCerrando bre-
chas, aproximando culturas: Desarrollo de una aplicaci-n para la
traducci-n de significantes a Lengua de Seflas Colombiana (LSC)
como estrategia de comunicaci-n inclusiva sordo - oyente en lba-
gu®0, que impulsar8n la creaci- n de una aplicaci- n m- vil que brin-
da al Sordo la posibilidad de entender significantes del Castellano
en sus diferentes formas y en los diferentes entornos donde se utiliza,
desde un libro hasta un letrero en la calle, lo que contribuir§ a¥m
mS8s a su autonom?a e independencia, mejorando el proceso de inclu-
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si- n de las personas con discapacidad auditiva. Asimismo, el aplica-
tivo contribuir§ al aprendizaje de la LSC en personas oyentes, lo que
aportar§ positivamente al proceso de inclusi- n.

Y es que actualmente la tecnolog?a hace parte del diario vivir, se
descargan aplicativos para buscar lugares de inter®s, para realizar
compras o simplemente para poder agendar y organizar las activida-
des personales. Tambi®n se tiene en cuenta la evoluci- n del internet
de las cosas y el uso de los wearables para facilitar la vida. Pero
tambi®n la tecnolog2a tiene otra cara, una m8s social en donde se
aprovecha su esp?ritu colaborativo para fomentar la inclusi-n y en
ese camino existen distintos aplicativos: algunos buscan fomentar la
educaci- n de los estudiantes con discapacidad; otros, integrar a la
sociedad j- venes en situaci- n de vulnerabilidad; y otras que permiten
el desarrollo de nuevos productos tecnol- gicos acordes con las nece-
sidades especiales identificadas en la ciudad o regi- n.

Ahora bien, la tecnolog?a utilizada con un prop- sito o fin espec?fico
es una herramienta inclusiva. De modo que cuando se disefa una
aplicaci- n es necesario contemplar las necesidades especiales, per-
mitiendo de esta manera que todo sea un gana-gana entre los que
desarrollan y quienes lo utilizan.

Es por ello que, en los “timos afos, la educaci- n especial segregada
ha ido evolucionando a la articulaci- n con el proceso educativo vy,
desde ah?, a la inclusi- n, como elemento clave de la persona a no ser
excluida de ning¥a escenario de la vida (Thomas y Loxley, 2001).
La Educaci- n con procesos inclusivos refleja la constante b%squeda
de la igualdad y la equidad de derechos entre las personas. La inclu-
si- n es, como bien dice Echeita, fiun proceso de mejora e innovaci- n
(@) interminable pues conlleva un constante cambio social que su-
pone continuos esfuerzos siempre susceptibles de mejoradc (2009,
p. 381). Por ende, hablar de inclusi- n no solo se refiere a articulaci- n e
integraci- n, ya que significa pasar de un paradigma individual, don-
de la situaci- n especial est§ en el individuo, a un paradigma de 2ndo-
le social, donde las problem§ticas y las limitaciones est8n en la so-
ciedad. Como lo seffalan Cabero y C- rdoba (2009), la inclusi-n y la
integraci- n tienen una diferencia muy marcada en su objetivo y su
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centro de acci- n. Primero, a su objetivo, la integraci- n es de menor
proporci- n que la inclusi- n, en el sentido de que esta se centra en
todas las personas en situaci- n de discapacidad, y aquella en todas las
personas. Por otra parte, el centro de preocupaci- n de la integraci- n
es mejorar y cambiar los procesos educativos especiales. Por ¥timo,
la inclusi- n es perseverar en el cambio significativo de la cultura, la
organizaci- n educativa y el ejercicio acad®mico.

En esta I°nea de pensamiento, las TIC sirven de plataforma para ayu-
dar a una serie de escenarios favorables como son: mejorar m®todos
de aprendizaje o generar nuevos aprendizajes, desarrollar tecno pe-
dag- gicas y nuevas din8micas organizacionales hasta facilitar los
procesos de comunicaci- n, mejorando la comprensi- n del Sordo
frente al Castellano escrito.

De este modo, el desarrollo de una aplicaci- n para la traducci- n de
significantes a LSC como estrategia de comunicaci- n inclusiva sor-
do - oyente en el pa?s, se constituye en la segunda fase de un proyec-
to marco de acercamiento de dos culturas y se convertir§ en un re-
curso de apoyo para las personas con discapacidad auditiva. As? se
facilitar§ un proceso de comunicaci- n m8s eficaz con la poblaci- n
oyente y en escenarios cotidianos, que de manera implZcita buscar§
sensibilizar a la poblaci- n en general de la urgente necesidad por
resignificar las formas tradicionales de comunicaci-n con grupos
minoritarios caracterizados por la diversidad funcional. Por ende, el
uso de la tecnolog?a a trav@s de la visi-n computacional definida
como un proceso que consiste en la extracci- n de caracter?sticas y
propiedades de las im8genes, as? como la clasificaci- n, identifica-
ci- ny reconocimiento de patrones, se constituye en una estrategia de
inclusi- n.

Referentes Te-ricos

Cultura Sorday oyente: El encuentro de dos mundos

Tal como ocurri- en el descubrimiento de Am@rica cuando los Espa-
Tloles llegaron en sus naves al encuentro del Nuevo Mundo, parecie-
ra que la actual sociedad poco a poco descubre el mundo Sordo, m8s
despacio de lo esperado, pero activando juegos de poder inconscien-
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tes que se evidencian cuando est8n interactuando 2 culturas; existe
una dominante y una con menos autonom?a. Incluso al interior de la
cultura fidominadao existe segregaci- n entre quienes acceden a for-
mas de lectura y escritura y quienes no.
Tal como lo mencionara el antrop- logo e historiador Rodolfo Sta-
venhagen (2001):
Salvo los mayas y aztecas, los dem8s pueblos aut- ctonos
eran 8grafos, y si bien exist?an pinturas conteniendo cr- nicas
hist- ricas, inscripciones en monumentos y esculturas de pie-
dra, c- dices, tejidos y bordados con signos y s?mbolos, el le-
gado "escrito” de aquellas culturas es fr8gil y la tradici-n
oral, que subsiste en algunas partes hasta hoy d2a, se fue
transformando a lo largo del tiempo. En todo caso, la escritu-
ra, en la medida en que existi-, fue privilegio de los sacerdo-
tes, pertenecientes a la casta dominante, y desapareci- con
ellos. Muchos documentos ind?genas fueron destruidos por
los inquisidores espafoles en su af8n de extirpar las idola-
tr2as. (p.6)
Seg¥m lo expuesto, antes de la conquista y durante ella, la escritura
represent- un elemento de poder en las Culturas ind?genas del nuevo
mundo y para sus conquistadores. Esto no ha cambiado cuando se
habla de cultura Sorda y Oyente; pareciera que, en vez de espadas y
I8tigos, los oyentes ahora usaran las letras y las palabras escritas con
una marcada indiferencia frente a la comunidad Sorda, actitud que
termina siendo subyugante y excluyente.
Para tratar de eliminar esas barreras ling¢2sticas en Colombia, el IN-
SOR (2006) ha propuesto un modelo de educaci- n biling¢e y bicul-
tural donde se supone que el Sordo aprender2a el castellano para sa-
tisfacer sus necesidades y como veh?culo de inclusi- n que imple-
mentar?a en todas las instituciones educativas con poblaci- n Sorda
en los diferentes grados de preescolar, primaria y bachillerato con-
tando con figuras como el Modelo ling¢2stico, el docente de Caste-
llano escrito, el int®rprete y el docente de apoyo. Pese a toda esta
estructura implementada en las Instituciones Educativas con pro-
gramas de inclusi- n, arealmente ha sido el Castellano aprendido por
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el Sordo? aHa contribuido este aprendizaje con la satisfacci- n de
necesidades y a la inclusi- n? aQu® ha ocurrido a nivel psicol- gico
en el Sordo a ra?z de la exclusi- n que supone el no manejar el Caste-
Ilano como lo hace la mayorza?

Biling¢ismoe€ aPara ellos o para nosotros?

A menudo la inclusi- n es vista como una actitud de la mayorZa con
respecto a una minor2a diferente, sin embargo, va mucho m§s all§; la
inclusi- n es un proceso en el cual deben existir estrategias y herra-
mientas para que esa minor2a haga uso efectivo de sus derechos y
potencialidades en igualdad de condiciones con la mayor2a, y esto
abarca al biling¢ismo. Grosjean (2000) lo define y muestra su impor-
tancia en el nifjo Sordo de la siguiente manera:

El biling¢ismo es el conocimiento y uso regular de dos o
m8s lenguas... el biling¢ismo es la Yaica v?a a traves de la
cual el nifjo sordo podr§ satisfacer sus necesidades, es de-
cir, comunicarse desde una edad temprana con sus padres,
desarrollar sus capacidades cognitivas, adquirir conoci-
mientos sobre la realidad externa y comunicarse plena-
mente con el mundo circundante... El biling¢ismo del nifo
sordo implica la lengua de signos, usada por la comunidad
sorda, y la lengua usada por la mayor?a oyente. Esta “Atima
se adquiere en su modalidad escrita y, cuando es posible,
en su modalidad hablada. En cada nifo las lenguas jugargn
papeles diferentes.... El uso diferenciado de las lenguas
depende seg¥h el interlocutor, el t- pico o el contexto o si-
tuaci- n comunicativa. (p.16)

Como se evidencia, la importancia del biling¢ismo en los procesos
de inclusi- n de personas Sordas no debe subestimarse; en la investi-
gaci- n desarrollada de la cual da cuenta este cap?tulo, se ha encon-
trado que es este aspecto el que determina la verdadera inclusi- n de
la comunidad Sorda. A mayor biling¢ismo en la comunidad Sorda,
mayor el grado de inclusi- n a la sociedad mayoritaria. Sin embargo,
el solo hecho de proponer biling¢ismo para esta comunidad ling¢?s-
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tica minoritaria es de por s? excluyente cuando no se propone tam-
bi®n que la poblaci- n mayoritaria, los oyentes, deba aprender la
lengua de esa minorZa: la Lengua de Sefas. Pero es m8s excluyente
a¥m cuando no se diseflan las estrategias y herramientas suficientes
para que el Sordo alcance realmente el biling¢ismo propuesto, de-
jando de ser una mera bandera y convirti®@ndose en realidad.

El impacto de las barreras ling¢?sticas en la autoeficacia del
Sordo

En la dimensi- n psicol- gica - social en la cual se fundamenta el di-
seflo de la aplicaci- n se encuentra el concepto de autoeficacia, que es
entendido como la creencia en las capacidades propias percibidas, de
tal manera que las experiencias de dominio influyen considerable-
mente en la percepci- n de las capacidades individuales (Bandura,
1987). Esto significa que si una persona sorda a lo largo de su vida
ha percibido dificultades en el dominio de la comprensi- n lectora en
castellano (como ocurre en la mayor2a de personas sordas), las expe-
riencias futuras de lectura ser§n configuradas con base en el mismo
esquema de baja autoeficacia percibida, donde la creencia fino tengo
capacidades propias de dominio en esta 8read ser§ preponderante
sumiendo a¥a m§s al sordo en el abismo de la evitaci- n experiencial.
A lo anterior se suma el hecho de que el constructo social sobre la
discapacidad auditiva es que el sordo necesita de un int®rprete
cuando interact’a en un contexto donde el castellano escrito u oral es
indispensable para su desempefo en el medio. El hecho de que se
haya adoptado esta configuraci-n de las relaciones sordo - oyente,
independientemente de lo justificada que est®, permea la percepci- n
del sordo sobre s? mismo, generando desde su imaginario la sensa-
ci-n de dependencia. Es decir, el sordo no solo desarrolla una baja
autoeficacia en lo que a comunicaci- n se refiere debido a su historia
de @xitos o fracasos a la hora de leer o escribir en castellano, sino
que, adem§s, ha sido influido por el contexto social que ha planteado
al int@rprete como necesario para una comunicaci- n sordo - oyente.
Pero si mediante el uso de la aplicaci- n de traducci- n de significan-
tes que se ha venido mencionando la persona sorda descubre que
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puede acceder a la traducci- n de palabras del castellano a su propia
lengua, se abre todo un mundo de posibilidades de autonom?a e in-
dependencia. En consecuencia, se incrementargn su autoeficacia y su
aproximaci- n progresiva a diferentes contextos donde existe la co-
municaci- n escrita, desvirtuando su propia creencia de que es defi-
ciente a la hora de leer y escribir en castellano, as?2 como la creencia
de que depende del int®rprete para comunicarse.

Dado lo anterior, y haciendo eco de la capacidad de acci-n que se
genera gracias a la autoeficacia, otro pilar de la dimensi- n psicol- gi-
ca-social del cual se debe hablar es el de la autodeterminaci- n, muy
relacionado con la autoeficacia dado que una es el resultado de la
otra. Seg¥m Wehmeyer (1996) fiautodeterminaci- n se refiere a actuar
como el principal agente causal de su vida y hacer elecciones y to-
mar decisiones respecto a la calidad de vida propia, sin influencias o
interferencias externas innecesariaso (p. 24).

En ese sentido, el uso de la aplicaci- n que traduzca significantes de
Castellano a LSC contribuye a la autodeterminaci- n de las personas
sordas para ser art?fices de su propia experiencia comunicativa con
los demss, enriqueciendo por el uso el vocabulario en espafol dis-
ponible para interactuar con personas oyentes. Al reflexionar sobre
lo anterior y al recordar que la autodeterminaci- n implica dejar de
lado influencias o interferencias externas innecesarias, asi un sordo
supiera leer y escribir en castellano, necesitar?a al int®rprete de len-
gua de seflas? La respuesta es no; bastarZa con portar una hoja y un
I8piz y escribir all? los mensajes que requiriera que se atendieran. Asi-
mismo, en pel2culas, exposiciones y clases solo bastarZa con el uso
de subt?tulos para que el Sordo entendiera la informaci- n, pero es
precisamente la barrera frente al castellano o frente a la lengua de
seflas lo que m8s alimenta la brecha comunicacional existente. Es
por esto que una aplicaci- n que genere riqueza sem38ntica en ambas
lenguas est§ llamada a generar autoeficacia y autodeterminaci- n en
la persona sorda y oyente en lo que a comunicaci- n se refiere.

Dado lo anterior, es de vital importancia reconocer que lo menciona-
do hasta ahora no solo aplica a las personas sordas, sino que tambi®n
aplica a personas oyentes que cierran cualquier posibilidad de apren-
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dizaje de la lengua de sefas, configurando su experiencia actual con
base en experiencias pasadas de fracaso relacionadas con el aprendi-
zaje de una segunda lengua. Adicionalmente, cuando una persona
oyente descubre el carScter viso-gestual de la lengua de sefas, en
algunos casos se siente cohibida para exponer sus habilidades his-
tri- nicas a la hora de representar conceptos mediante su expresi- n
facial o corporal, limitando de esta manera la posibilidad de incluir a
las personas sordas en su contexto de interacci- n.

Considerar que la aplicaci- n de traducci- n de significantes est§ solo
concebida para personas sordas, ser?a una forma de pensar excluyen-
te, asumiendo falsamente que son los sordos quienes tienen el reto
frente al castellano por el solo hecho de ser minor2a, cuando el reto
tambi®n est§ concebido para la mayor2a de los oyentes quienes pue-
den aprender una lengua minoritaria de car8cter viso-gestual como
es la LSC.

Enfoques traductol - gicos, la clave para una tecnolog?a Yitil

En la investigaci- n realizada, se ha encontrado que la teor2a actual
de la traducci- n habla de nueve tendencias que se deben tener en
cuenta en el proceso de elaboraci- n del desarrollo tecnol- gico (Cal-
zada P@rez como se cit- en Barreto & Bustos, 2012): Tendencias
Ling¢3sticas: se enfocan en la rigurosidad del ejercicio de traducci- n
y en la equivalencia de los t®rminos; Tendencias textuales comunica-
tivas: se enfocan en la respuesta que ocasiona el t®rmino traducido
mas no en su equivalencia ling¢?stica; Tendencias polisist®micas: se
centran en los factores socioculturales dejando a un lado la equiva-
lencia; Tendencias funcionalistas: se enfocan en la satisfacci-n de
los receptores del texto; Tendencias cognitivistas: se enfocan en
identificar cada uno de los elementos del proceso traslatorio; Ten-
dencias deconstructivistas: se enfocan en el papel que desempefa el
traductor configur§ndolo como otro autor; Tendencias universalistas:
se centran en las experiencias previas y recopiladas de traducci- n;
Tendencias cr2ticas: se enfocan en la autorreflexi- n en torno al ejer-
cicio interpretativo; Tendencias h?bridas: se enfocan en utilizar dife-
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rentes disciplinas en el estudio y mejoramiento de la traduc-
ci- n/interpretaci- n.

De acuerdo con lo descrito, las nueve tendencias que abordan dife-
rentes visiones de la traducci- n/interpretaci- n se constituyen en un
marco de trabajo para que la aplicaci- n disefada no solo disponga de
una equivalencia sem§ntica, sino que adem§s ofrezca al sordo un
abanico de posibilidades para que, de acuerdo con el contexto en el
que se est§ desempeflando, pueda acceder a la traducci- n del t&rmino
en su propia lengua. Traducci- n que adem8s deber2a considerar fac-
tores socioculturales inherentes a cualquier interacci- n.

En esa direcci- n, la teor?a que m8§s se relaciona con el objetivo de la
aplicaci-n de traducci-n de significantes es la teora textual-
comunicativa que est§ m8s enfocada en la funci- n del significante
que en su equivalencia, debido a que, para la interacci- n en contex-
tos reales, una rigurosidad sem8ntica que se aparta del contexto ser?a
poco pr8ctica. Para ilustrar lo anterior, la palabra banco, traducida
como el sitio donde la gente guarda su dinero, dar?a lugar a muchas
dudas si se usa en un contexto donde se quiere pedir un banco para
poder sentarse. En la teor?a textual comunicativa se plantean dos
elementos que se tendr8n en consideraci- n a la hora de alimentar la
aplicaci- n con la riqueza sem8ntica de la lengua de sefas: por un
lado, la importancia de contar con un miembro de la comunidad sor-
da usuario de la lengua de sefas dentro del equipo de traducci- n,
porgue como nativo de la lengua de sefas legitimar§ el proyecto ante
la comunidad usuaria de la aplicaci- n de traducci- n. Ademss, brin-
dar§ rigurosidad ling¢2stica a los t®rminos traducidos no s- 1o en el
sentido sem§8ntico, sino en el aspecto pragm§tico del termino por tra-
ducir, al contar con una experiencia real en diferentes contextos
donde saber castellano hace la diferencia entre entender o no un con-
cepto.

Por otro, adoptar un proceso de traducci-n que, seg¥m Larson
(2004), incluye siete pasos: Preparaci- n: incluye capacitaci- n al in-
terior del equipo, anslisis del presupuesto, determinar los t&rminos
por traducir y la cantidad de los mismos. Asimismo, se definen
tiempo de entrega de los significantes traducidos y la tendencia tra-
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ductol- gica por utilizar; An8lisis: como la lengua de seflas no cuenta
con fuentes diversas de significados es posible que se requiera traba-
jo de campo para validar la traducci- n por realizar con diferentes
sordos; Primer borrador: como la lengua de sefas es viso - gestual,
deber§ realizarse una compilaci- n en video de las palabras por tra-
ducir y verificar su configuraci- n y correspondencia sem8ntica; Co-
rrecci- n: se confronta el t8rmino con la sefla y se verifica su corres-
pondencia, as? como su configuraci- n y naturalidad; Borrador final:
es la versi- n de los tdrminos con todos los cambios sugeridos aplica-
dos; Verificaci- n: se realizar8n pruebas de comprensi- n con per-
sonas sordas y pruebas de consistencia donde se verifique el uso de
t®rminos que realmente correspondan a la LSC y su significado so-
cialmente aceptado; Filmaci- n: se recopilan en video todas las sefas
correspondientes a cada uno de los significantes para agregarlos a la
base de datos de la aplicaci- n.

En s?ntesis, la dimensi- n traductol- gica de la aplicaci- n se basa en
un proceso ordenado Yy sistem§tico que ubica la intenci- n comunica-
tiva como br¥%ula del proceso de recopilaci- n de significantes y de
sus equivalentes en LSC.

Dado que una aplicaci- n portable por el Sordo que permita traducir
del Castellano a la LSC puede generar dudas en cuanto a su exacti-
tud, es importante mencionar que la ventaja de esta aplicaci- n frente
a otras aplicaciones con el mismo fin es que esta funcionar§ utili-
zando inteligencia artificial. Lo que significa que a trav@s de la cap-
tura de imagen y con la implementaci- n de un algoritmo de detec-
ci-n y reconocimiento de patrones de caracteres para luego su con-
versi- n a lengua de seflas colombiana, la persona con discapacidad
auditiva pueda comprender todos los elementos 2cono textuales del
ambiente y de esta manera poder tomar decisiones entendiendo su
entorno en su propia lengua.
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Tecnolog?a inclusiva: Cerrando las brechas ling¢ 2sticas

Las Tecnolog2as de la Informaci- n y la Comunicaci- n (TIC) han ge-
nerado cambios significativos a nivel social, poltico y educativo, as?
como el incremento en la generaci- n de nuevas herramientas que, al
estar disponibles en la Internet, permiten que las personas hagan uso
de ellas, impactando positivamente en los procesos educativos, so-
cioculturales y econ- micos. En consecuencia, el acceso al conoci-
miento puede darse de diferentes fuentes y obtenerse en m¥tiples
formatos. Que de acuerdo con Araniz y Azorin, (2012) filas TIC han
irrumpido en el proceso de ensefanza-aprendizaje como un venda-
val, arrasando con la metodolog?a tradicional y apostando por un
nuevo futuro educativo que inexorablemente aboga por el uso de la
tecnologa como m8ximo exponenteo.

Por consiguiente, las TIC, as? como la evoluci- n acelerada de la web,
representan un desarrollo tecnol- gico evidenciado en la oferta de un
sinn¥fnero de artefactos digitales m8s intuitivos e interactivos, que
han permitido al usuario, tal y como lo expresan Gonz8lez, Garc?a y
Gonzalo (2011), fitrabajar, relacionarse y trabajar colaborativamente
en entornos sociales interactivos. Las TIC se consolidan, pues, como
recursos id- neos para el fomento de la inclusi- n digitalo. En ese sen-
tido, la Internet pasa de ser una autopista de informaci- n a un gran
repositorio de recursos digitales y un espacio de informaci- n de in-
tercambio para el mundo.

Por otro lado, estas tecnolog?as favorecen una atenci- n a la diversi-
dad, la cual se adaptada a las necesidades e intereses de las personas
que hacen uso de ellas. Apoyar a la diversidad (en sus diferentes
8mbitos: social, educativo y cultural) significa tener en cuenta el
contexto, en sus intereses propios, motivaciones, desarrollos y nive-
les de aprendizaje. En este sentido, la inclusi- n es el enlace para
afianzar una realidad social que motive e incentive la participaci- n
de todos y est® en sinton2a con la diversidad cotidiana.

Las personas con discapacidad encuentran diferentes tipos de barre-
ras, empezando desde lo arquitect- nico y hasta la comunicaci- n, es-
pec?ficamente en los procesos de enseflanza y aprendizaje, incluyen-
do el imaginario local y regional gestado desde la mirada de ellas;
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tambi®n en lo psicol- gico, que termina afectando la comunicaci- n
con los que los rodean. Y lo anterior crea el escenario ideal donde
las TIC pueden beneficiar el desarrollo de la persona y su entorno.
Teniendo en cuenta los beneficios que proporcionan las TIC a las per-
sonas en situaci- n de discapacidad, depender§ inicialmente por tipo
de discapacidad existente, y por otra parte, de su grado de forma-
ci- n. Es importante destacar todas las ventajas que pueden obtener a
la hora de llevar a cabo procesos de comunicaci-n con las dem§s
personas y la posibilidad de interactuar con su entorno m§s f8cilmen-
te; lo anterior, encaminado a facilitar el aprendizaje, o para integrarse
en el mundo laboral.

De esta manera, se pueden mencionar algunas de las ventajas que las
TIC pueden ofrecer a las personas en situaci- n de discapacidad, pero
es preciso relacionar tres (3) aspectos, tal y como lo citan Cabero,
C-rdoba y Fern8ndez: fia) que nos centraremos espec?ficamente en
TIC, tanto el hardware como en el software, y obviaremos otros ti-
pos de tecnolog?as que de forma m§s usual se utilizan con algunos de
estos sujetos, como por ejemplo las I2neas Braille en los discapacita-
dos visuales, o los licornios en los mot- ricos; b) que muchas veces
las TIC ser8n las mismas que para otros tipos de sujetos que no po-
sean la discapacidad, solamente ser§n necesarias adaptaciones espe-
c#ficas para ello; y ¢) que realizaremos unas referencias generales
con el objeto de exponer algunas de sus posibilidades, y por tanto no
efectuaremos un an8lisis profundoo (Cabero, C- rdoba y Fern§ndez,
2007).

Las Adaptaciones Tecnol-gicas Inclusivas

El concepto de Adaptaci-n o Ayuda Tecnol- gica (AT) se ha utiliza-
do de manera regular y est§ estrechamente relacionado al concepto
de herramienta. De acuerdo con la norma 1SO 999:2011 (Assistive
products for persons with disability), detalla una clasificaci- n de dis-
positivos desarrollados para personas en situaci- n de discapacidad, y
define el t8rmino de Ayuda Tecnol- gica AT como fiaquellos produc-
tos, instrumentos, equipos o sistemas t®cnicos fabricados expresa-
mente para ser utilizados por personas con discapacidad y/o mayo-
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