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6. RESUMEN DEL PROYECTO ORIGINAL

Las actuales politicas educativas, se inscriben dentro de la denominada “perspectiva
de derechos.” Hoy se considera a la educacién como un derecho bésico y debe garan-
tizarse que todos los nifios, jovenes y adultos que la requieran, accedan a ella. En re-
lacién con la cuestion de garantizar accesibilidad e igualdad de oportunidades para
todos, se inscribe la denominada “educacién inclusiva.”

En este marco, las escuelas se comprometerian a dar cabida a todos los nifios, inde-
pendientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, lin-
glisticas o de otro tipo; pasando a funcionar como “escuelas inclusivas.” Como con-
secuencia de esto, algunos/as nifios/as y jovenes con discapacidad, (que cumplen con
ciertos requisitos) inician procesos de inclusion en escuelas comunes, para desarro-
llar en ellas su escolaridad.

La mayoria de las investigaciones referidas a estas experiencias, se centran en los
discursos y perspectivas acerca de las mismas, de los docentes que participan en
ellas: tanto los docentes de Educacion Comun, como los docentes de Educacion Es-
pecial. Pero se desconocen investigaciones sobre la percepcion y las concepciones,
desde la perspectiva de los alumnos/as de las escuelas en las que se implementan
proyectos de inclusién, siendo que son parte fundamental de estos procesos, en tanto
conforman el grupo que recibird a los sujetos que se desea incluir y seran su pares
durante las actividades escolares.

Creemos que estudiando las cuestiones vinculares y valorativas, que se ponen en jue-
go durante los procesos de inclusion, se podréa intervenir en ellas de modo de facilitar
el proceso de inclusion escolar de nifios y jovenes con discapacidad.

El abordaje metodoldgico seré cualitativo, mediante grupos focales y entrevistas.

7. LISTA DE ACTIVIDADES REALIZADAS DURANTE EL PERIODO

ACTIVIDADES

DESCRIPCION

Definir el Problema.

Revisar con precision los limites del problema a investi-
gar, fundamentarlo y justificar su importancia.

Formular los Objetivos.

Establecer los propdsitos de la investigacion y sus alcan-
ces.

Seminario Interno |

Seminario de lectura, analisis y produccion sobre con-
ceptualizacién de los siguientes temas: discapacidad,
diversidad, anormalidad y educacion especial.

Elaborar el estado del arte.

Consultar fuentes bibliograficas y elaborar un informe
del estado actual de la investigacion en el tema elegido.

Seminarios Internos 11 y 111

Seminario de lectura, analisis y produccién sobre el en-
foque tedrico del habitus (Bourdieu), la Teoria de las
Representaciones Sociales y el enfoque de las teorias
implicitas.




Elaborar el Marco Tedrico

Determinar en qué teorias se sustentard la investigacion,
elaborar un corpus y definir los conceptos fundamenta-
les, que se aplicaran en el estudio.

Taller Interno |

Se realiz6 un Taller Interno sobre metodologia de Gru-
pos Focales, en el cual se trabajaron las caracteristicas de
este abordaje metodolégico.

Disefiar la metodologia

Establecer que Métodos y Técnicas de investigacion se
utilizaran, y como seran utilizadas.

Disefar instrumentos

Se trabajo en la definicion del disefio metodoldgico, op-
tando por una combinacion entre dos técnicas. El trabajo
central, estara basado en los Grupos Focales y una inves-
tigacion paralela y complementaria, basada en una histo-
ria de vida de un sujeto con discapacidad, llevada adelan-
te por una de las integrantes del Equipo.

Taller Interno 11

Este taller tuvo dos dimensiones, a saber:

a) Investigacién con nifios: tres investigadoras del equipo
elaboraron un documento sobre la Investigacion con y
sobre nifios, realizando previamente una indagacion bi-
bliografica al estilo de un Estado del Arte.

b) Por otro lado, otras dos investigadoras escribieron un
documento que fue discutido en el equipo como resulta-
do del taller sobre “La construccién de las nociones mo-
rales en los nifios.”

Seleccionar las unidades de analisis

Luego del recorrido realizado en los diversos talleres de
construccion interna se decidio centrar esta investigacion
en nifios y se optd por la franja etaria de 10 afios, tam-
bién creimos conveniente indagar en las concepciones de
los adultos cercanos y referentes de los nifios: los padres
y maestros. Al momento de la eleccién de las institucio-
nes (unidades escolares) en las que desarrollaremos el
trabajo de campo se decidid6 combinar una serie de di-
mensiones:

- Publicas y publicas de gestion privada

- Con y sin experiencias de inclusion

- De nivel primario exclusivamente

Taller Interno Il

Elaboracion del Guién de los Grupos Focales: se analiza-
ron las preguntas que surgieron en el equipo, con el
proposito de elaborar el Guion. A partir de alli se acordd
organizar la indagacion en torno a un conjunto de dimen-
siones.




Recopilar datos empiricos

Desarrollar el trabajo de campo con la metodologia se-
leccionada. EIl proceso se realizd en las dos principales
ciudades de Misiones: Posadas (Capital provincial) y
Oberd (segunda ciudad en importancia demogréfica,
econdmica e institucional).Se decidié realizar los Grupos
Focales en cuatro establecimientos de Posadas y dos de
Obera, combinando las tres dimensiones antes sefialadas.
Se realizd una prueba piloto para validar el instrumento.

Sistematizar los datos

Transcribir las entrevistas y organizar segun las dimen-
siones seleccionadas para facilitar su analisis.

Analizar los datos

Analizar los resultados empiricos a la luz de las categor-
fas de andlisis elaboradas.

Establecer las relaciones significativas entre los datos
obtenidos y las categorias de analisis. Analizar las pro-
ducciones gréaficas que los nifios ofrecieron.

Elaborar las conclusions

Determinar los hallazgos principales del estudio.

Redactar informe final

Escribir el informe final de la investigacion.

Elaborar publicacién

Preparar una publicacion con los resultados.

Previo al inicio de los seminarios internos, cado uno de los integrantes del equipo
realiz6 el Fichaje Bibliografico, de textos considerados centrales para el desarrollo

de la investigacion, a saber:

Silvana Cardozo | SKLIAR, C. (2004) ¢y si el otro no estuviera ahi? Notas para
una pedagogia (improbable) de la diferencia. Buenos Aires:

Mifio y Dévila.

Evelyn Eichler | PUIGDELLIVOL, 1. (1998). La educacién especial en la escuela
integrada. Una perspectiva desde la diversidad. Barcelona:

GRAO: Capitulos 10 y 11

Silvia Nudelman | ROSATO, A. y ANGELINO, M. A. (Coords.). Discapacidad e
ideologia de la normalidad: desnaturalizar el déficit. Buenos

Aires: Novedades Educativas.




Fabiana Silva FORSTER, R. (2003). Critica y Sospecha. Los Claroscuros de la
Cultura Moderna. Buenos Aires: Paidos.

Marta Vazquez | FRANKLIN, B. (1997). Interpretacion de la discapacidad. Bar-
celona, Pomares.

Alejandra Bai- | BELGICH, H. (2007.) Reflexiones sobre la préactica docente en
gorria los procesos de integracion escolar. Rosario: Homo Sapiens.
Noelia Dormond
Luisa Fonseca

Estas fichas fueron un interesante insumo, tanto para las discusiones en los semina-
rios, como para la posterior elaboracion del marco tedrico.

Descripcion de las actividades realizadas y logros obtenidos

1) Elaborar una contextualizacion de la situacién: Seminario Interno |
Las investigadoras Fabiana Silva y Silvana Cardozo elaboraron un documento,
que tiene como objeto, presentar una panoramica sobre las principales tendencias
que se han desarrollado histéricamente, en el campo de la atencion de los sujetos
con discapacidad y particularmente en relacion con su educacion.
En él se intentd6 mostrar algunos momentos relevantes del quehacer de la Educa-
cion Especial, mencionando los documentos de organismos nacionales e interna-
cionales, las leyes u otras normativas y los programas orientados hacia la educa-
cion de las poblaciones con discapacidad.
Este documento se incluye en Anexo |

2) Seminarios Internos Il y 111
Se llevaron adelante dos seminarios de lectura, analisis y produccién sobre el en-
foque tedrico del habitus (Bourdieu), la Teoria de las Representaciones Sociales y
el enfoque de las teorias implicitas que fue coordinado por el Prof. Pablo Vain.
Se realiz6 una aproximacion a la teoria social de Bourdieu, analizando sus princi-
pales elementos. Lo social hecho cosa y hecho cuerpo. Habitus y campos. Estados
del capital cultural.
En el segundo seminario se abordaron caracteristicas de la Teoria de las Repre-
sentaciones Sociales y las del enfoque de las Teorias Implicitas.
Se produjeron intercambios entre los participantes tendientes a definir cual de los
marcos tedricos trabajados en los seminarios internos 11 y Il resulta mas apropia-
do para estudiar las concepciones de nifios/as y jovenes, en relacion a los nifios/as
con discapacidad y su inclusion. Ver Anexo |

3) Taller Interno I (Grupos Focales)




Se realizd un Taller Interno sobre metodologia de Grupos Focales, en el cual se
trabajaron las caracteristicas de estas técnica, Cabe sefialar que solo tres de los in-
tegrantes del equipo cuentan con experiencia previa en investigacién mediante
Focus Group.

Se establecié entender el Grupo Focal o Grupo de Discusion “...como una con-
versacion cuidadosamente planeada, disefiada para obtener informacién de un area
definida de interés en un ambiente permisivo, no directivo.” (Krueger, 1991)."
Durante el taller se confirmo lo planteado al determinar en el proyecto la eleccion
de esta técnica, en la medida en que -como afirma Vieytes (2004)- estos grupos
son “Muy adecuados cuando el objetivo requiere la recoleccion de informacion en
profundidad sobre las necesidades, preocupaciones y percepciones de un colectivo
social determinado.”” Y efectivamente esto se ajusta a nuestro trabajo.

Los temas abordados fueron:

- ¢Qué es un Grupo de Discusion?

- (Cbémo se conforman los grupos?

- ¢;COmo se orienta la discusion.

- Los roles de coordinador y asistente.

- Los tipos de registro (verbal, espacial, gestual, etc.).
- El guion.

La discusion més importante giré en torno a la constitucion de los grupos, en
nuestro trabajo, en consonancia con lo sefialado por Freidin, quién afirma “La
conformacion de los grupos focalizados requiere que los grupos sean homogéneos
internamente y heterogéneos entre si, teniendo en cuenta los rasgos clasificatorios
seleccionados para su constitucion.”

La Bibliografia utilizada en el Taller fue:

FREIDIN, B. (2000). Los limites de la solidaridad. La donacidn de 6rganos, con-
diciones sociales y culturales. Buenos Aires: Lumiere.

KRUEGER, R. (1991). El grupo de discusion. Guia practica para la investigacion
aplicada. Madrid: Piramide. (Sintesis d¢ FERNANDEZ, F. Proyecto de Investiga-
cion: Subjetividad, Violencia y Etica educativa 1. FCEQyN. UNaM. Director:
Luis Nelli).

! KRUEGER, R. (1991). EI grupo de discusion. Guia practica para la investigacion aplicada. Madrid:
Piramide. (Sintesis de FERNANDEZ, F. Proyecto de Investigacion: Subjetividad, Violencia y Etica edu-
cativa Il. FCEQyN. UNaM. Director: Luis Nelli): 1.

2VIEYTES, R. (2004). Metodologia de la Investigacion en organizaciones, mercado y sociedad. Buenos
Aires: De las Ciencias: 633.

® FREIDIN, B. (2000). Los limites de la solidaridad. La donacién de 6rganos, condiciones sociales y
culturales. Buenos Aires: Lumiere: 33.




RODRIGUEZ GOMEZ, G. y Otros. (1996). Metodologia de la investigacién cua-
litativa. Ediciones Aljibe. Malaga.

VIEYTES, R. (2004). Metodologia de la Investigacion en organizaciones, merca-
do y sociedad. Buenos Aires: De las Ciencias.

4) Taller Interno 11 (Investigacién con nifios)
Dado que unos de los grupos de informantes-claves de esta investigacion seran
nifios y nifias, se considerd oportuno acordar una serie de aspectos referidos a la
investigacion con nifios.
Para ello, tres investigadoras del equipo (Silvia Nudelman, Luisa Fonseca y Noe-
lia Dormond) elaboraron un documento sobre la Investigacion con y sobre nifios,
realizando previamente una indagacion bibliografica al estilo de un Estado del Ar-
te sobre esta particularidad en la investigacion.
Por otro lado, otras dos investigadoras escribieron un documento sobre “La cons-
truccion de las nociones morales en los nifios.” (Fabiana Silva y Silvana Cardozo).
Este documento integra el Anexo Il de este informe.

Ambos documentos fueron discutidos en el Taller y el debate resulté muy intere-
sante y enriquecedor, permitiendo situarnos en la singularidad de parte de la po-
blacién sobre la cual realizaremos la indagacion.

5) Ampliar el Estado del Arte
En funcion de que el Estado del Arte presentado en 2009 se consideraba prelimi-
nar, durante 2010 se realizo una segunda etapa de busqueda bibliogréfica, resul-
tando una ampliacion del producto anterior.

6) Disefar la metodologia

Se trabajo en la definicidn del disefio metodoldgico, optando por una combinacion
entre dos técnicas. El trabajo central, estard basado en los Grupos Focales. Mien-
tras que a partir de la posibilidad de aumentar su dedicacién al proyecto, mediante
el concurso de una Beca del Comité Ejecutivo de Desarrollo e Innovacién Tec-
nolégica (CEDIT) de la Provincia de Misiones, por parte de una de las integrantes
del equipo, se agregaria una investigacion paralela y complementaria, basada en
una historia de vida de un sujeto discapacitado, que haya podido finalizar la esco-
laridad, en una institucion de educacién comun.

El empleo del método biografico apunta a escuchar los relatos, en las voces de los
actores. ;Como fueron las actitudes de los compafieros? ;Aceptacion, rechazo,
ayuda, compasién? “La razén principal para el uso de la narrativa en la investiga-
cion educativa es que los seres humanos somos contadores de historias, organis-
mos que, individual y socialmente, vivimos historias relatadas. El estudio de la
narrativa, es el estudio de la forma en que los seres humanos experimentamos el
mundo.” -nos ensefian Connely y Clandinin. (1996).




Estos autores sefialan también, como la historia o el relato, seria el fenémeno y la
narrativa, su investigacion. Pero para adentrarnos en el relato, hasta construirlo
como narrativa, hemos elegido apelar al enfoque biografico.

“La perspectiva narrativa nos permite —afirman Leite y Rivas Flores- acercarnos al
mundo y a la vida de la gente desde el relato y el significado que los implicados le
otorgan. La narrativa, ademas de ser una forma de discurso constituye una manera
de comprender.” (Leite y Rivas Flores, 2009: 89).

Bibliografia

CONNELY, F. y CLANDININ, D. en LARROSA, J. (1996). Déjame que te cuen-
te. Ensayos sobre narrativa y educacion. Barcelona: Laertes.

LEITE, A. y RIVAS FLORES, J. en RIVAS FLORES, J. y HERRERA PASTOR,
D. (2009). Voz y educacién. La narrativa como enfoque de interpretacion de la
realidad. Barcelona: Octaedro.

7) Disefiar instrumentos(Taller Interno I1: elaboracién del Guion de Grupos Focales)
A partir de un ejercicio de lluvia de ideas, se analizaron las primeras preguntas
que surgieron en el equipo, con el propoésito de elaborar el Guion de los Grupos
Focales.

A partir de alli se acord6 organizar la indagacién en torno a un conjunto de di-
mensiones. Estas son:

- Actividades sociales (escolares y no escolares)

- Relaciones sociales (compafieros/as y amigos/as)

- Percepcidn acerca de la igualdad/diferencia

- Aprendizaje y realizacion de actividades de la vida diaria (AVD).

- Aprendizaje y realizacion de actividades escolares. (Necesidad de ayuda. ;Quié-
nes ayudan?)

- Concepto de discapacidad y de sujeto con discapacidad.

- Origen de la discapacidad.

- Relaciones con sujetos con discapacidad.

- Concepciones en relacion con los sujetos con discapacidad

Esta actividad se interrumpio, para realizar primero la seleccion de las unidades
de analisis, lo que se entendio facilitaria armar los guiones, habida cuenta de que
no seria lo mismo focalizar solo la indagacién con nifios, extenderla —ademas- a
jovenes y/o incluir a padres y/o docentes.

El guidn que se construyé para su aplicacion se incluye en el anexo Il del presente
informe.

8) Seleccionar las unidades de analisis




Luego de interesantes discusiones, se decidié centrar esta investigacion en nifios y
se optd por la franja etaria de 10 afios, habida cuenta de que de los siete a los once
afios, las normas en los nifios dejan de ser cosas reales, que se generan en una au-
toridad absoluta (moral heterdnoma), para pasar a ser el producto del respeto mu-
tuo entre pares (moral autbnoma). "La moral de la presion es la moral del deber
puro y la heteronomia —sefiala Piaget (1975)- el nifio acepta del adulto cierto
namero de consignas a las que hay que someterse, sean cuales sean las circuns-
tancias. El bien es lo que esta conforme, el mal lo que no esta conforme con estas
consignas. Pero al margen de esta moral, y en oposicién a ella, se desarrolla, poco
a poco, una moral de cooperacién, cuyo principio es la solidaridad y que se apoya
especialmente en la autonomia de la conciencia.”

Y dado que en la etapa de la moral autonoma, la influencia de los adultos es clave
y la edad elegida para la investigacion es el final de la construccion de la moral
autdbnoma, creimos conveniente indagar en las concepciones de los adultos cerca-
nos y referentes de los nifios: los padres y maestros.

Por otra parte, consideramos conveniente combinar una serie de dimensiones, en
la eleccion de las instituciones (unidades escolares) en las que desarrollaremos el
trabajo de campo. Estas dimensiones son:

- Publicas o privadas.

- Con matricula alta y baja.

- Con y sin experiencias de inclusion.

- De nivel primario exclusivamente y del nivel primario y medio.

Y como se enuncid en el proyecto, el trabajo se realizara en las dos principales
ciudades de Misiones: Posadas (Capital provincial) y Obera (segunda ciudad en
importancia demogréfica, econémica e institucional).

En funcién de ello, se decidié realizar los Grupos Focales en cuatro estableci-
mientos de Posadas y dos de Obera, combinando las cuatro dimensiones antes se-
fialadas.

9) Elaborar un plan de trabajo para investigacion paralela

Ante el llamado a concurso de Becas del Comité Ejecutivo de Desarrollo e Inno-
vacion Tecnoldgica (CEDIT) de la Provincia de Misiones, se colaboro en la ela-
boracion del Plan de Trabajo de una de las integrantes del equipo, quién obtuvo la
beca incluyendo asi una investigacion paralela y complementaria, basada en una
historia de vida de un sujeto discapacitado, que haya podido finalizar la escolari-
dad, en una institucion de educacion comun. Dicho plan se agrega como Anexo 111
de este informe.

Ante el llamado a concurso de Beca del Consejo Interuniversitario Nacional
(CIN) y del Comité Ejecutivo de Desarrollo e Innovacion Tecnoldgica (CEDIT)

* PIAGET, J. (1975). El criterio moral en el nifio. Morata. Madrid: 280.




de la Provincia de Misiones respectivamente, se colabor6 en la elaboracion del
Plan de Trabajo con un Subproyecto de Informacién de dos integrantes del equipo
quienes agregaron conjuntamente una investigacion paralela y complementaria,
cuya actividad especifica fue la de participar en el relevamiento de datos prima-
rios y secundarios a recolectar en el Ministerio de Educacion, Consejo General de
Educacién e instituciones escolares respecto a las experiencias de inclusién e inte-
gracion, la misma se desarrollé en el area geogréfica de la ciudad de Posadas, ca-
pital de la provincia de Misiones. Los resultados de la misma se incluyen en el
Anexo Il de este informe.

8. ALTERACIONES PROPUESTAS AL PLAN DE TRABAJO ORIGINAL

No hubo alteraciones al plan previsto en el desarrollo de la Investigacion, en cuanto a
las siguientes actividades: (a) Definir el Problema, (b) Seminarios Internos I, 11, 1lI
(ver Anexo 1), y los Talleres Internos I, 11 'y 111 (ver Anexo I1) (c) Elaborar el marco
tedrico. (d)Disefio Metodoldgico. (e)Desarrollo del Trabajo de Campo. (f)Anélisis de
los datos. (g)Conclusiones. (h)Redaccion del Informe Final.

A comienzos del afio 2012 se produjeron dos incorporaciones al proyecto, la rein-
corporacion de la Investigadora Alejandra Baigorria, que participd desde el inicio del
Proyecto y por razones familiares (mudanza a otra provincia del pais) dejé de perte-
necer al equipo el 31 de Diciembre de 2009 y la Investigadora Carol Cribb que en el
marco del Proyecto general se presentd a una convocatoria del Consejo Interuniversi-
tario Nacional (CIN) con el Subproyecto de Informacién Estadistica, cabe destacar
que la orientacion, acompafiamiento y supervision de todo el trabajo de esta becaria
en el marco de la beca obtenida fue llevada adelante por los investigadores Silvia
Nudelman y Pablo Vain ( ver Anexo V)

9. PRODUCCION DEL PROYECTO

Publicaciones

BAIGORRIA, A., CARDOZO, S.; CRIBB, C.; NUDELMAN, S.; SILVA, F. (2012).
"El trabajo de campo: primeros avances, primeras reflexiones"”. (Aprobado y en
via de publicacién). Presentado en el 1l Congreso Internacional de Psicologia y
I Jornadas Interdisciplinarias de Salud Mental "Un camino a la inclusién”. Insti-
tuto Superior de Formacion Docente de Gobernador Virasoro (Subsede Itu-
zaingo0). Ituzaingo, Corrientes.

CRIBB, C. y DORMOND, N. (2012). “Educacion Especial-Educacion Comun: un rele-
vamiento de los procesos de inclusién”. (Aprobado y en via de publicacion con
ISBN). Presentado en las 111 Jornadas Nacionales y I Latinoamericanas de Inves-
tigadores/as en Formacion en Educacion. Instituto de Investigacion en Ciencias
de la Educacién. Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.
Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Buenos Aires.

10



CRIBB, C. y DORMOND, N. (2012). "Posadas: un relevamiento de los procesos de
inclusion educativa". (ISBN 978-950-579-268-9). Presentado en las Jornadas
Cientifico-Tecnoldgicas. Secretaria General de Ciencia y Técnica, Universidad
Nacional de Misiones. Posadas, Misiones.

2. Vinculacion y Transferencia

Durante el periodo de desarrollo del proyecto, una investigadora del equipo se
presenta a una convocatoria para una Beca de PROGRAMA de MOVILIDAD
MADRID DOCENTE - Colegio Mayor Argentino “NUESTRA SENORA DE
LUJAN” de la SPU, accediendo a la misma.

En el desarrollo de su estancia (Enero/ Marzo 2013) utiliz6 reportes parciales en el
desarrollo de tépicos tematicos en el desarrollo de clases destinadas a alumnus del
grado, tesistas de grado y posgrado de la Facultad de Formacion de Profesora-
do y Educacioén, Univeridad Auténoma de Madrid (UAM) cerrando las activida-
des académicas produciendo el documento inédito “Reflexiones sobre la cons-
truccion de un trabajo de investigacion”

3. Formacion de Recursos Humanos
Formacioén de investigadores iniciales, formados y auxiliares de investigacion me-
diante los Seminarios Internos I, 11, 111 (Anexo 1) y Talleres I, 11 'y I11

Asesoramiento a la investigadora auxiliar Luisa Fonseca, en la elaboracién de su
plan para el concurso de una Beca del Comité Ejecutivo de Desarrollo e Innova-
cion Tecnoldgica (CEDIT) de la Provincia de Misiones. (Anexo Il)

Asesoramiento a la investigadora auxiliar Noelia Dormond, en la elaboracion de
su plan para el concurso de una Beca del Comité Ejecutivo de Desarrollo e Inno-
vacion Tecnoldgica (CEDIT) de la Provincia de Misiones. (Anexo 11)

Asesoramiento a la investigadora auxiliar Carol Cribb, en la elaboracion de su
plan para el concurso de una Beca del Consejo Interuniversitario Nacional (CIN).
(Anexo 1)

Cabe destacar que las tres investigadoras iniciales ganaron las convocatorias y
llevaron adelante los subproyectos planteados y fueron acompariados por el equi-
po en todo el proceso.

4. Premios
No.

5. Ponencias y comunicaciones. Exposiciones

En el transcurso del desarrollo de esta Investigacion el equipo realizé numerosas pre-
sentaciones en Jornadas, Congresos, etc; detalladas a continuacion:
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7. Sintesis para la difusion de los resultados en Internet
Firma DireCtor de PrOYECTO .....cocviiiiiiieiiiie ittt
Aclaracion: LUiS ANGEINEIi.........cvuiveveviieeeecceciee e

Fecha de presentacién del Informe de Avance — Final. 20 de Diciembre de 2012 ...................

Presentar dos copias en papel y acompafiar en soporte digital incluyendo los Anexos.
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Introduccion: El problema de investigacion

“Un acontecimiento imprevisto es lo que mas facilmente provoca el pensamiento:

Irrumpe en la continuidad temporal y atrae nuestra atencion.

Resquebraja nuestra tendencia a un saber ya dado.

Nos obliga a empezar desde el principio.

Lo que ya ha sido pensado es insuficiente para decir lo que ha acontecido.

Es algo que no encuentra palabras para ser reconocido. EI pensamiento sera estas palabras.”

Chiara Zamboni.

Los problemas de investigacion no estan dados. Los problemas de investigacion se
construyen. Y se construyen a lo largo de procesos no necesariamente lineales, ni exen-
tos de incertidumbres, de dudas y contradicciones.

En nuestro caso, este proceso se ha parecido mucho a la descripcion que ofrece Sirvent
(2003: 19) cuando sefiala que una investigacion “...empieza con conceptos generales y
proposiciones amplias que orientan la focalizacion del objeto y del problema. Se sumer-
gen en el trabajo en terreno y van construyendo en un movimiento en espiral —de la em-
piria a la teoria y de la teoria a la empiria— sus categorias y proposiciones teoricas.” Por
€s0, Creemos necesario comenzar este trabajo, presentando a modo de historia natural de
la investigacion, como fue el derrotero seguido en la construccién de nuestro problema.
Para ello reconstruimos las preguntas, las inquietudes, que nos llevaron a él. La mayoria
de los integrantes del equipo de investigacion, ademas de ser docentes del Profesorado
de Educacion Especial de la facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la Univer-
sidad Nacional de Misiones, somos parte del personal docente, directivo y técnico de
Escuelas y Servicios de Educacion Especial de las Ciudades de Posadas y Obera. Desde
este Ultimo espacio de trabajo, hemos acompafiado numerosos procesos que antes
Ilaméabamos “integracion escolar”, y que hoy son denominados de “inclusién educati-
va”. Esto obedece a que las actuales politicas educativas en la Republica Argentina, se
inscriben dentro de la denominada “perspectiva de derechos”: hoy se considera a la
educacion como un derecho basico y debe garantizarse que todos los nifios, jévenes y
adultos que la requieran accedan a ella. En esta cuestion de garantizar accesibilidad e
igualdad de oportunidades para todos, encontramos la denominada “educacion para la
diversidad”.

En este marco de la “educacién para la diversidad”, la Ley de Educacion Nacional N°
26.206/2006 de nuestro pais establece que las escuelas deben dar cabida a todos los ni-
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fios, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales,
linglisticas o de otro tipo; pasando a funcionar como “escuelas inclusivas”.

Recientes normativas, amplian la atencién a la diversidad; sujetos de la discapacidad
propiamente dicha, y nifios que por diversas circunstancias y razones necesitan de una
mirada distinta en educacion, nos ubica frente a un nuevo paradigma, el de la Inclu-
sion. Este hace referencia a los cambios que la sociedad y la escuela necesitan realizar
para que todos los sujetos estén considerados en igualdad de derechos oponiéndose a
cualquier forma de exclusidn, de separacion en el ejercicio de los derechos de la educa-
cion. “La inclusion debe ser considerada como una bdsqueda interminable de formas
mas adecuadas de responder a la diversidad.” (Ainscow, Mel. 2003)

Desde nuestras préacticas, reflexionamos: los conceptos cambian, pero las dificultades,
los fracasos y las escasas experiencias positivas de los procesos a travées de los cuales
los nifios con una discapacidad intentan educarse en el marco de las escuelas comunes
¢cambian? ¢Por qué pensamos que la mayor barrera que enfrentan las personas en si-
tuacién de discapacidad sea la falta de aceptacion del otro? ;Quién es el “otro” del nifio
con una discapacidad que atraviesa un proceso de inclusién?

Recuperando relatos acerca de las experiencias que resultaron positivas, pudimos co-
menzar a ver lo significativo de la cooperacion del grupo de pares en ellas, a través del
agradecimiento de estos nifios al apoyo cotidiano y personal de sus comparfieros ante las
dificultades que emergian tanto dentro de la escuela, como en las tareas educativas fuera
de ella. Nos preguntamos entonces: ¢a qué otro mirabamos?, ;desde qué lugar miramos
estos procesos?

Creemos que desde una mirada adulto céntrica, centrada en las intervenciones de los
adultos: el docente del aula, el docente integrador, el personal directivo, los padres de
los compafieros, mirada que nos dificulta pensar el lugar protagonico del grupo de pares
y reconocer las capacidades de los nifios para apreciar y participar activamente en las
cuestiones que conciernen a sus vidas.

Asi llegamos a la necesidad de apelar a las voces de los alumnos/as de las escuelas de
nuestra provincia, de los grupos que son parte esencial del contexto en el cual se des-
arrollan los procesos de inclusion. Asi emergen las preguntas: ¢cuales son las narrativas
de los nifos y jovenes acerca de ese otro diferente, que en muchos casos es catalogado o
rotulado como anormal, como enfermo? ;Cuales son las narrativas que se construyen en
torno a la posibilidad de compartir un espacio social con estos sujetos, en buena medida
estigmatizados por los prejuicios de la sociedad?

Decidimos entonces, enfocarnos en este grupo de pares que, a pesar de ocupar un lugar
protagdnico, aun no ha sido suficientemente escuchado, decidimos que este seria el ob-
jetivo de nuestra investigacion, recuperar a través de sus voces, sus percepciones y cre-
encias acerca de la discapacidad y de la inclusién de nifios/as con discapacidad como
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sus comparieros de escuela. Abrirnos a mirar estos procesos desde la mirada de la infan-
cia 'y no sélo de los adultos, pensar con los nifios acerca de sus escuelas, su educacion y
lo que llamamos inclusion, construir una mirada mas decididamente ética en el decir de
Duschatzky, S. y C. Skliar (2000), recuperar las voces de los nifios desde una perspec-
tiva de ejercicio de derechos.

Dialogamos con los nifios, teniendo presente a Esteban Levin que nos convoca a pensar
“la infancia desde y a partir de la experiencia y el acontecimiento, que al realizarse deja
huellas imperecedera”, (2010:11) y como agrega en su texto, pensar la historia del nifio
en tanto sujeto, atravesada por estos sucesos que penetran y generan discontinuidades,
cambios, complejidades, estableciendo redes de sentido, de apertura y relacion. La in-
fancia, tiempo en el que la subjetividad tendria que posibilitarse como acontecimiento
Unico, singular y novedoso...aparece, entonces, un nuevo interrogante: ¢los nifios
tendrdn modos de encontrarse con el otro, impregnados de otras construcciones, dife-
renciadas de las referencias de sus adultos significativos o sélo reflejan las de éstos?

Las interpelaciones que se abrieron, nos condujeron a pensar que es primordial conocer
las representaciones de los nifios y jévenes acerca de los nifios y jovenes con discapaci-
dad.

Nos encontramos en el relevamiento de los trabajos e investigaciones dirigidas a las
experiencias de inclusion escolar que los mismos se giran alrededor de los decires y
perspectivas de los docentes que forman parte de ellas, tanto de la educacién comin 'y
de la especial, siendo poco frecuente encontrar los decires y perspectiva de los alum-
nos y alumnas de las escuelas, es decir grupo de pares y comparieros participes activos
de estos recorridos. Ellos son actores principales en recibir y acompafiar estas trayecto-
rias de inclusion. Creemos que estudiando las cuestiones vinculares y valorativas, que
se ponen en juego durante los procesos de inclusion, se podra intervenir en ellas de mo-
do de facilitar estos procesos.

Objetivos del proyecto
Dicho proyecto posee los siguientes objetivos:

Objetivo General

- DESCRIBIR, ANALIZAR e INTERPRETAR las concepciones de nifios y jove-
nes que concurren a escuelas primarias y secundarias de las ciudades de Posadas
y Obera, en relacién a los nifios/as y jovenes con discapacidad; y acerca de los
procesos de inclusion de estos sujetos, en sus comunidades educativas.

Objetivos Cognitivos Especificos

- DESCRIBIR Y ANALIZAR las politicas publicas, marcos legales, planes y pro-
gramas orientados a la inclusion educativa, como contexto de la tematica especi-
fica de la investigacion.
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- DESCRIBIR Y ANALIZAR las concepciones de nifios de 10 afios, que concurren
a escuelas primarias de las ciudades de Posadas y Oberd, en relacién a los ni-
fios/as con discapacidad.

- DESCRIBIR Y ANALIZAR las concepciones de nifios de 10 afios, que concurren
a escuelas primarias de las ciudades de Posadas y Oberéa, acerca de los procesos
de inclusién de estos sujetos en sus comunidades educativas.

- INTERPRETAR los aspectos facilitadores y obstaculizadores para la inclusion de
nifios/as y jovenes con discapacidad, en instituciones educativas, a partir de con-
cepciones de sus potenciales compafieros en relacion con la discapacidad y los
procesos de inclusion educativa.

Objetivos Especificos de Transferencia

- CONTRIBUIR a una mayor comprension de los procesos de inclusién de nifios y
jovenes en las comunidades educativas, a los efectos de facilitar dichos procesos;
poniendo este conocimiento a disposicion de las organizaciones gubernamentales
y ONG’s dedicadas a promover o apoyar el desarrollo de la educacion inclusiva.
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Estado del Arte
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Introduccion

El Estado del Arte en una investigacion, es el proceso de indagacion a través del cual se
examinan las fuentes bibliograficas existentes sobre el tema elegido para investigar. El
texto que resulta del proceso, permite presentar los aportes que sirven como punto de
partida al investigador, como asi también el grado de originalidad del tema, en el caso
de ausencia de autores que se hayan dedicado a indagarlo.

Souza sostiene que el Estado del Arte “(...) es el recorrido que se realiza —a través de
una investigacion de caracter bibliogréafico- con el objeto de conocer y sistematizar la
produccion cientifica en determinada area de conocimiento. Esta exploracién documen-
tal trata de elaborar una lectura de los resultados alcanzados en los procesos sistemati-
cos de los conocimientos previos a ella.” (Souza, 2007: 27).

Siguiendo a la autora antes citada, podemos decir que la bdsqueda bibliogréafica nos
puede proveer: (a) clarificaciones conceptuales y/o tedricas, (b) disefios metodolégicos,
(c) acceso a datos secundarios, relevados por otros investigadores, (d) acercamiento a
otros textos, de autores que han investigado un problema similar, y () conocimiento de
publicaciones, bibliotecas virtuales y otras herramientas, en la que se encuentra material
referido a nuestro problema de investigacion.

Primera Etapa

En este texto se presentan los resultados de un proceso de relevamiento y sintesis de la
bibliografia, que constituyen

A)- EIl Estado del Arte preliminar de la investigacion. Las acciones que se plantearon
para obtener la informacion, han sido:

1. Recopilacién y analisis de material bibliografico accesible al equipo de investi-
gacion (bibliotecas personales, biblioteca de la Facultad, etc.).

2. Analisis del CD-Rom: Treinta afios de Investigacion Educativa Institucional en
Esparfia. (1974-2001). Catéalogo del Area Estudios e Investigacion del Centro de
Investigacion y Documentacion Educativa (CIDE). Ministerio de Educacion.
Gobierno de Espaiia.

3. Rastreo de informes de investigaciones disponibles en la Secretaria de Investiga-
cion y Postgrado, de tesinas de la Licenciatura en Educacion, y de Trabajos Fi-
nales de la Carrera de Especializacién en Didactica y Curriculum de la Facultad
de Humanidades y Ciencias Sociales de la UNaM.

4. Relevamiento de material en Internet, mediante bisqueda abierta por palabras-
clave (Google Académico, Clusty, Bing y otros buscadores) y su analisis.
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5. Busqueda en Bibliotecas Virtuales y su andlisis. En esta oportunidad se accedio
a:

- Scientific Electronic Library Online (SciELO). Biblioteca electronica que
conforma una red iberoamericana de colecciones de revistas cientificas en
texto completo.

- Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal
(Redalyc).

- Sistema de evaluacién y consulta para revistas de investigacion cientifica y
tecnoldgica del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia de México (CO-
NACYT) de México.

- Biblioteca Electrdnica de Ciencia y Tecnologia de la RepUblica Argentina del
Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Innovacion Productiva.

- Base de datos de Tesis Doctorales (TESEO). Ministerio de Educacion. Go-
bierno de Espafia.

- Red de bases de datos de informacion educativa: investigacion, innovacion,
recursos y revistas de educacion. (REDINED). Centro de Investigacion y Do-
cumentacion Educativa (CIDE). Ministerio de Educacion. Gobierno de Es-
pana.

1. Recopilacion y analisis de material bibliografico

Las tareas planteadas en este aspecto han sido, el relevamiento y andlisis del siguiente
tipo de material:

a) Libros y revistas de las bibliotecas personales de los miembros del equipo.

b) Libros y revistas de la Biblioteca de la Facultad de Humanidades y Ciencias
Sociales de la UNaM.

c) Actasy libros de resimenes de congresos, jornadas y eventos similares.

a) Libros y revistas de las bibliotecas personales de los miembros del equipo

Inicialmente se realizd un fichaje bibliografico de ciertos textos, que no siendo investi-
gaciones, proveen material para el estudio teérico de la problematica focalizada por el
proyecto.

Estas fichas fueron acerca de los siguientes textos y estuvieron a cargo de los investiga-
dores mencionados en el cuadro.
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Silvana Cardozo

SKLIAR, C. (2004) ¢y si el otro no estuviera ahi? Notas
para una pedagogia (improbable) de la diferencia. Bu-
enos Aires: Mifio y Dévila.

Evelyn Eichler

PUIGDELLIVOL, I. (1998). La educacién especial en
la escuela integrada. Una perspectiva desde la diversi-
dad. Barcelona: GRAO.

Silvia Nudelman

ROSATO, A. y ANGELINO, M. A. (Coords.). Disca-
pacidad e ideologia de la normalidad: desnaturalizar el
déficit. Buenos Aires: Novedades Educativas.

Fabiana Silva FORSTER, R. (2003). Critica y Sospecha. Los Claros-
curos de la Cultura Moderna. Buenos Aires: Paidds.
Marta Vazquez FRANKLIN, B. (1997). Interpretacion de la discapaci-

dad. Barcelona, Pomares.

Alejandra Baigorria
Noelia Dormond

Luisa Fonseca

BELGICH, H. (2007.) Reflexiones sobre la practica
docente en los procesos de integracion escolar. Rosario:
Homo Sapiens.

b) Libros y revistas de la Biblioteca de la Facultad de Humanidades y Ciencias

Sociales de la UNaM

También esta actividad se pospuso para el afio 2010, por idénticos criterios que los

mencionados precedentemente.

c) Actasy libros de resimenes de congresos, jornadas y eventos similares

En cuanto a esta posibilidad de rastreo bibliografico, hemos priorizado los eventos na-
cionales a los que tuvimos acceso (con excepcion de un material espafiol), habida cuenta
de que nos intereso consultar la produccion local. EI material consultado, corresponde a

las siguientes publicaciones:
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- 11 Congreso Internacional de Educacion Especial y IX Jornadas Nacionales
de Cétedras y Carreras de Educacién Especial de las Universidades Nacio-
nales. Universidad Nacional de Cuyo. Mendoza, 2000.

- Primer Congreso Internacional Entre Educacion y Salud. Instituto Dr. Do-
mingo Cabred. Cérdoba, 2001.

- Jornadas Provinciales de Sindrome de Asperger y Educacién. Universidad
de Malaga. Malaga, 2007.

- IV Jornadas de Investigacion en Educacién. Universidad Nacional de
Cérdoba. Cordoba, 2005.

- XVII Jornadas Nacionales de Céatedras y Carreras de Educacién Especial
de las Universidades Nacionales y XII Jornadas Nacionales de la Red de
Estudiantes de Catedras y Carreras de Educacién Especial. Universidad
Nacional del Litoral. Santa Fé, 2009.

-El material del 11 Congreso Internacional de Educacién Especial y 1X Jornadas Nacio-
nales de Catedras y Carreras de Educacion Especial de las Universidades Nacionales
organizado por la Universidad Nacional de Cuyo, en Mendoza (2000) es fuente de una
sustantiva cantidad de trabajos (conferencias, paneles, comunicaciones, etc.). Seleccio-
namos entre ellas, fundamentalmente las que son reportes de investigaciones y unas
pocas, que debido a su contenido, resultan de interés para nuestro proyecto. Sobre 229
comunicaciones presentadas, hemos apreciado como valiosas para nuestra indagacion,
las que siguen:

-La comunicacion: ABATE DAGA, M.y LESCANO, E. Integracion de nifios con Ne-
cesidades Educativas Especiales, ¢implica aceptacion de la diversidad? aunque es un
trabajo de tipo ensayistico, nos resultdé un aporte interesante para trabajar la génesis y
emergencia de la escuela.

-El trabajo: ESCUDERO, Z. y MICARELLI, F. Las Précticas Docentes en contextos de

. . . . . L . “Diversi-
Diversidad se inscribe en el marco de una investigacion en curso denominada

dad y Educacién: Lo ladico como alternativa para la integracion” de la Universidad Nacional de San

Luis, que intenta a través de los “Talleres de Educadores”, desentrafiar los significados
que los docentes atribuyen a la Practica Docente; como un entramado complejo de mul-
ticausalidad. Si bien en nuestra indagacion, no trabajaremos con los habitus de los do-
centes, esta referencia es interesante, en tanto se trata de otros actores centrales en los
procesos de inclusion.

-En FERNANDEZ, M. Algunas concepciones sociales acerca del sujeto de la educa-
cion especial. En busqueda de la identidad de la persona con deficiencia, texto que tam-
poco refriere a una investigacion, encontramos un sugerente andlisis sobre cdmo se
construyd socialmente y en la comunidad cientifica al sujeto de la educacién especial.
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Sin embargo, y aunque en su titulo se menciona la cuestion de las concepciones, en el
texto no se hace alusion a las mismas, en tanto término.

-GUGLIELMINO, MENDES y VALENTE en La diversidad en un dindmica de trans-
formacion cultural nos ayudan profundizar el debate tedrico sobre la diversidad, aunque
tampoco su trabajo proviene de una investigacion.

-En el marco del proyecto de investigacién Tendencias ideoldgico-pedagé-gicas en la
historia reciente de la educacién argentina (TIPHREA), perteneciente a la Facultad de
Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de Entre Rios, se ha trabajado en
el analisis de un corpus constituido por documentos oficiales, correspondientes al Mi-
nisterio de Educacion y Cultura publicados entre 1976/83, sobre el modo en que se ha
conceptualizado, desde el discurso oficial, la “discapacidad”. Esto es un aporte relevante
para nuestra investigacion, particularmente al momento de abordar el contexto institu-
cional de la inclusion

Desde las conclusiones parciales -sefiala su autora Fernanda SANTARRONE- a las que
se arribaron fue que comenzaron a trazarse conexiones con las conceptualizaciones que,
en relacién a los nifios con necesidades educativas especiales (NEE), se estan abordan-
do, redefiniendo y creando desde los paradigmas actuales.

-ARCH, K. y GUERRA, L. en Representaciones docentes puestas en juego en el abor-
daje de la diversidad y su eficacia simbdlica. Reflexiones acerca de la formacién docen-
te abordan una tematica que podria resultarnos interesante, pero lo hacen si definir cues-
tiones conceptuales —como que es una representacion- y su trabajo no surge de una in-
dagacidn sistematica, sino de experiencias personales y entrevistas.

-En: ARGANARZA, I. EI Compromiso del docente comun en la escuela de la diversi-
dad se resefia una investigacion en desarrollo, llevada a cabo por la Asociacion Saltefia
Sindrome de Down y otras Discapacidades Intelectuales, acerca de las opiniones de los
docentes de escuelas comunes sobre la inclusion de alumnos con deficiencia mental en
la escuelas donde trabajan. Contribuye con nuestra investigacion, en tanto nos provee de
datos secundarios, aunque sea de otros actores de la inclusién educativa.

-La comunicacion de Mariana GIANOTTI, de la Facultad de Ciencias Humanas de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto: Algunas aproximaciones sobre las concepciones
subyacentes en la configuracion del rol del Profesor en Educacién Especial, coopera en
el analisis teorico acera de las concepciones, al aportar el concepto de supuestos basicos
subyacentes. “Segun Sanjurjo -afirma Gianotti- los supuestos basicos subyacentes son
aquellas concepciones basicas sobre el hombre, el mundo, la educacion, las relaciones
humanas; que el sujeto se forma a partir de sus experiencias, prejuicios, creencias, per-
tenencia a un estrato social, a una comunidad cientifica, sus lealtades ideoldgicas, poli-
ticas, etc.

Estas concepciones basicas no son factibles de demostracion, orientan las teorias y las
practicas de los docentes y no suelen hacerse explicitas ni para quién las sostiene.
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Entonces, los supuestos basicos subyacentes son representaciones individuales o socia-
les; imagenes, conceptos, proposiciones o teorias que construidas durante nuestra histo-
ria personal, practicas y discursos predominantes (conscientes ¢ inconscientes, explici-
tos 6 implicitos), que conforman el bagaje con que miramos, comprendemos o0 analiza-
mos la realidad.” La referencia bibliografica es: SANJURJO, L. y VERA, M. (1994)
Aprendizaje significativo y Ensefianza en los niveles medio y superior. Rosario: Homo
Sapiens.

-El Primer Congreso Internacional Entre Educacién y Salud organizado en Cdérdoba
(2001) por el Instituto Dr. Domingo Cabred nutre este estado del arte con dos trabajos,
ya que de los 52 presentados en sus diferentes modalidades (comunicaciones y posters),
solo los que siguen, pueden vincularse de algin modo a nuestro proyecto.

-La ponencia CARDOZO, G. y VAUDAGNA, E. ;Qué teorias sustentan los jovenes
cordobeses acerca del sida? Un estudio sobre las ideas previas en el nivel socioeconé-
mico alto y bajo nos ha parecido una contribucién interesante, al debate tedrico sobre
las concepciones, ya que nos plantea otra teoria desde la cual se podria enmarcar nuestra
investigacion. En esta indagacion, se aborda la problematica desde los aportes de la Te-
oria del Cambio Conceptual. Generalmente -se expresa en la comunicacion- se habla del
rol que juega aquello “que el alumno trae como conocimiento aprendido” en relacién a
la adquisicién de nuevos conceptos, se ha denominado a esto: Esquema Conceptual Al-
ternativo. Ademas, como lo postulan diversos autores (Pozo 1987,1990. Rodrigo, 1985),
es importante tener en cuenta que los conocimientos de los alumnos se organizan en
forma de conocimientos especificos aislados o bien conforman teorias personales o
implicitas en dominios diversos.

Estas ideas previas poseen la caracteristica de ser persistentes en el tiempo y general-
mente no logran modificarse a pesar de los nuevos conocimientos adquiridos, poseen
coherencia interna lo que le da un caracter de estructura que permite no sélo explicar y
predecir los hechos, sino también controlarlos. (Garcia Hourcade y Rodriguez de Avi-
1a,1988). En cuanto a su origen son consideradas desde simples respuestas hasta llegar a
ser una verdadera construccion social, lo que las hace comunes a diferentes sujetos en
cuanto a su contexto, edad y nivel educativo alcanzado.”

-El trabajo: Los discursos en la institucion educativa, ¢inclusién o exclusion? cuyas au-
toras son Norma ARENAS y Claudia ZOZAYA, responde a los lineamientos del Pro-
yecto de Investigacion: Impacto social de la integracion a Educacion Comun de perso-
nas deficientes o con limitaciones en la actividad y/o en la participacion “Este proyecto
se encuentra, en etapa de desarrollo, y pertenece al Centro Universitario para el Estudio
de la Integracion Pedagdgica y Social (CUPEDISO), que funciona en la Facultad de
Educacion Elemental y Especial de la Universidad Nacional de Cuyo. Nos resulté atra-
yente desde el enfoque metodoldgico, basado en el analisis del discurso. Las autoras
afirman en la ponencia: “Consideramos muy valiosos, los aportes de la Linguistica y sus
ultimos desarrollos donde ocupa un lugar relevante la vision del discurso como interpre-
tacion/ construccion de los acontecimientos, de las relaciones sociales y de los sujetos.
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A esta visidn han contribuido especialmente la pragmatica y la corriente interdisciplinar
conocida como Analisis Critico del Discurso

Estas posiciones tedricas metodolégicas persiguen observar cdémo a través de recursos
linglisticos y estrategias discursivas se encarna en el discurso la presencia del locutor
(enunciador) de sus puntos de vista, de sus actitudes y valores, de sus intencionalidades
en la interaccion, como se construye el mundo que discursiviza y como construye a su
alocutario. Simultdneamente, en el discurso el sujeto se disocia, muestra su multiplici-
dad, sus contradicciones, sus tensiones, e incorpora, reproduce reelabora o se enfrenta a
otras voces, otros valores y otros puntos de vista.

Se describieron, explicaron y analizaron los discursos de las docentes de EGB de una
escuela urbana del Gran Mendoza y se observé cémo caracterizan discursivamente a los
nifios que presentan algln tipo de dificultad de integracion. Es asi, como se constato
que, en la mayoria de los casos, los docentes toda vez que debian referirse y describir a
los sujetos lo hacian desde una perspectiva negativa que acentuaba mas las dificultades
que las potencialidades.”

-Organizadas en Malaga (2007) por la universidad local, las Jornadas Provinciales de
Sindrome de Asperger y Educacién han constituido una interesante oportunidad de in-
tercambio de material sobre esta patologia. Sin embargo ninguno de los trabajos guarda
relacion con aspectos tedricos y/o metodoldgicos de nuestro proyecto.

-Otra fuente de antecedentes que hemos revisado, son las ponencias presentadas en las
IV Jornadas de Investigacién en Educacion (2005) realizadas en la Universidad Nacio-
nal de Coérdoba. En dichas jornadas se organizaron nueve mesas de presentacion de po-
nencias que reunieron entre 12 y 15 trabajos cada una. De los posiblemente relacionados
con los aspectos tedricos y metodoldgicos, relevamos los siguientes:

-ILVENTO, M. C. y WISNIVESKY, S. Estar en el aula, dilemas entre las representa-
ciones y la préctica. Esta ponencia nos interesd, porque en la misma se enuncia la cues-
tion de las representaciones, y aunque se menciona que dicho trabajo surge a partir de
un proyecto de investigacion del (Consejo de Investigaciones de la Universidad Nacio-
nal de Salta) denominado Buenos y malos profesores desde las representaciones socia-
les de los alumnos del nivel polimodal, en la ponencia no se aborda ni tedrica, ni meto-
doldgicamente la cuestion de las representaciones sociales (RS).

-Analizamos la ponencia ALCALA, M. T. y DEMUTH MERCADO, P. EI conoci-
miento profesional de los formadores. Concepciones y modelos curriculares en dos ca-
rreras de Formacion Docente en el Nivel Superior No Universitario de la ciudad de
Corrientes de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional del Nordeste ,
porque en su titulo se menciona la cuestion de las concepciones y modelos curriculares.
El estudio que se refiere en dicho trabajo tuvo como objetivo general la descripcion y
analisis del conocimiento profesional docente manifestado en el discurso y en las préacti-
cas pedagogicas de profesores de los ultimos afios de dos carreras docentes de corte
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disciplinar diferente, Psicologia y Tecnologia, de la ciudad de Corrientes. Sin embargo,
en el texto no se hace alusion al tema de las concepciones.

-El trabajo de MICHELS, M. H. O curriculo como expressdo da reiteracdo do modelo
médico-psicoldgico na formacdo de professores para a educacdo especial, no Brasil.
Universidade do Sul de Santa Catarina. UNISUL. Brasil, resulta un interesante aporte
en varios sentidos. Se trata de un articulo, derivado de una tesis doctoral, que se propo-
ne discutir la formacién de maestros de educacion especial, especificamente en lo que
respecta al plan de estudios, el cual puede ser entendido como la expresion de un dise-
fio particular de la educacién especial, la discapacidad y la practica educativa para
los estudiantes considerados discapacitados en Brasil. Un aporte tedrico que nos parece
relevante es el abordaje sociolégico de la problematica del curriculum, como también el
analisis socio-histérico de la educacion especial. Otra de las aportaciones, s que nos
posibilité acceder a un conjunto de otras investigaciones interesantes, a saber:

- CAMBAUVA, L. G. (1988). Analise das bases tedrico-metodoldgicas da edu-
cacdo especial. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo), Pontificia Universidade
Catdlica, Séo Paulo.

- CARDOSO GARCIA, R. (2006). Politicas para a educacao especial e as formas
organizativas do trabalho pedagdgico. Revista Brasileira de Educacdo Especial.
[online]. vol.12, n.3. pp. 299-316.

- SANCHEZ, Soraya. (2008). La construccion social de dificultades de aprendiza-
je en las practicas educativas. Revista Brasileira de Educacéo Especial. [online].
vol.14, n.3, pp. 347-364.

Y también permitié acceder a la Revista Brasileira de Educacdo Especial, una publica-
cién académica de Brasil.

En la investigacion: PAULIN, H. y LEMME, D. Concepciones de los directivos de
nivel medio acerca de la relacion entre alumnos y orden normativo escolar, desarrolla-
da en la Universidad Nacional de Cérdoba, encontramos que luego de referenciarse en
aportaciones tedricas de Giddens (1987) y Schutz (1964), los autores analizan la distin-
cién entre concepto y concepcion que hace Felicity Haynes (2002). “Al respecto [la
autora] sostiene que los conceptos aglutinan nuestras ideas, las que pueden referirse a
cosas materiales o a otros conceptos o ideas (como “justicia” o “rendimiento”). En tanto
que las concepciones son conceptos “encarnados”, expresan la forma cotidiana de utili-
zar los conceptos cobrando su sentido y significado en contextos experienciales e inter-
subjetivos. 'Las concepciones son conjuntos de creencias y motivaciones que de forma
mas 0 menos sistematica forman una unidad en torno a unas pocas propiedades esencia-
les o caracteristicas nucleares que no necesitan ser las mismas para cada persona, lugar
0 época’ (Haynes 2002: 24) lo que implica que podemos hablar de nuestras diferentes
concepciones utilizando un vocabulario de conceptos compartidos.” El texto al que re-
miten en la Gltima parte de este parrafo es: HAYNES F. (2002) Etica y Escuela. ¢Es
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siempre ético cumplir las normas de la escuela? Barcelona: Gedisa. Este material es un
interesante aporte para debatir la cuestion de las Concepciones.

El trabajo de la Universidad Nacional de Catamarca: GANDLER, M. Las representa-
ciones sociales de alumnos adultos que abandonaron el nivel medio y lo reiniciaron,
luego de hacer un analisis de conceptos referidos a la Teoria de la Representaciones
Sociales (TRS), desarrollados por dos de sus referentes mas relevantes (Moscovici y
Jodelet), que en el equipo ya conociamos, agrega unos desarrollos importantes de Sir-
vent. Esta autora entiende por representacion social “el conjunto de conceptos, percep-
ciones, significados y actitudes que los individuos de un grupo comparten en relacion a
ellos mismos y a los fendmenos del mundo circundante.” (Sirvent, 2000: 120). Luego,
afirma Gandler “(...) considera que las representaciones sociales son sociales al menos
en tres diferentes aspectos:

Porque son ampliamente compartidas por un grupo social, de manera tal que devienen
parte de la realidad social (criterio cuantitativo).

Porque son sociales en origen y consideradas expresiones de una organizacion social
(criterio productivo).

Porque contribuyen con el proceso comprometido en la formacién y orientacion de la
conducta y la comunicacion social (criterio funcional).

La importancia de la nocién psicosocial de representacion radica en que hace referencia
a una visién socialmente compartida de la realidad circundante y al hecho de que es
determinada por las condiciones sociales, politicas y econdmicas que afectan de manera
diferente a los individuos y grupos.” Estas conceptualizaciones, basadas en el texto de
Sirvent (SIRVENT, M. T. (2000). Cultura popular y participacién social. Buenos Aires:
Mifio y Déavila.) amplian la vision sobre las RS.

Una ponencia elaborada en el Nucleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES) de
la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia
de Buenos Aires, que registramos como: CORRADO, R. Representaciones sociales,
alumnos avanzados y précticas profesionales en la universidad. Una perspectiva de
abordaje presenta el marco tedrico de esa investigacion, sus hipdtesis y algunos avances.
En relacion con el marco tedrico, no encontramos aportes signficativos, probablemente
porque la propia autora no se muestra demasiado preocupada por discutir el tema de las
RS. En sus propias palabras: “Se hace evidente que la propia categoria de representa-
cion social ocupa un lugar relevante en las ciencias sociales, sobre todo en las Ultimas
décadas, principalmente por su contribucién al estudio de la constitucion de la subjeti-
vidad social. No podria hablarse de una definicion cerrada y a priori de representacion
social (véase Castorina y Kaplan, 2003). Por lo tanto, se entendera la nocion de repre-
sentacion como un constructo teérico emparentado. basicamente con los aportes de la
psicologia social y la sociologia -sin entrar en la discusion existente en las lineas de
investigacion de la propia psicologia- pues se considera fundamental advertir el carac-
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ter doble, social y psicoldgico, que la interceptan.” La referencia bibliografica remite a
un libro del que ya disponemos en el equipo de investigacion.

Otra exposicion analizada, debido al modo en que se encaré el abordaje metodolégico
en la investigacion, es: ANQUIN, A. Convergencia metodoldgica en una investigacion
sobre formacién docente. Este reporte, que remite a “(...) una investigacién en proceso
sobre formacion y précticas educativas de maestros/as que trabajan en un contexto rural
de extrema pobreza, pluriétnico y multicultural en el noroeste de nuestro pais.” que se
esta desarrollando en el Centro de Investigaciones Sociales y Educativas del Norte ar-
gentino (CISEN) de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Salta.
El mismo, describe un disefio de estrategias metodoldégicas combinadas, en el marco de
un enfoque cualitativo, a saber: (a) Ubicacion y descripcion del contexto y de las escue-
las, que incluye historia, ambiente, sociedad y cultura, (b) Estudio extensivo de rasgos
personales y familiares, asi como de opiniones, que abarca gran parte de la poblacion
docente, (c) Observacién participante en el campo, (d) Entrevistas en profundidad, y (e)
Microbiografias. Un aporte interesante para nuestro trabajo, es la fundamentacién deta-
Ilada de los sustentos epistemoldgicos de cada una de las estrategias metodoldgicas ele-
gidas, y los resultados preliminares de la aplicacién de algunas de ellas, ya que como
sefiala el equipo de investigacion: “Como advertimos en el inicio, en esta ponencia des-
cribimos aspectos metodol6gicos de una investigacion en proceso, por lo cual, no lle-
gamos a conclusiones. Nuestra intencion ha sido mostrar las estrategias utilizadas y des-
tacar la importancia de su convergencia en la construccion del abordaje y andlisis del
objeto de estudio.”

No obstante la investigacion: AMBROGGIO, G. - SOSA M. - DAHER, A. y BIBER,
G. El primer afio en la universidad: percepciones de los profesores sobre los estudiantes.
de la Escuela de Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de Cordoba,
anuncia que su objeto de investigacion son las “percepciones de los profesores sobre los
estudiantes”, en la ponencia no se alude al concepto, su significacion, ni a su abordaje
metodoldgico.

Finalmente, hemos leido, siempre entre los trabajos presentados en las jornadas:
EDELSTEIN, G. y OTROS. Indicios acerca de la construccion de conceptos sobre lo
metodoldgico en la ensefianza. Un rastreo desde diferentes comunidades académicas, un
muy interesante trabajo, que ahonda en la formacién y uso de los especificos conceptos
referidos a lo metodoldgico en la ensefianza, conforme las diferentes tradiciones pe-
dagogico-didacticas y su contexto socio-historico. Y a pesar de que el propio Moscovici
sefiala, en el marco de la TRS, que ya no es posible pensar en un sentido comin, como
forma de pensamiento que se constituya y opere con total independencia conocimiento
cientifico, es relevante consignar que mas alla de las influencias que hoy pudiera tener
el saber académico en la construccion de las RS, estas no son el producto de la acade-
mia, sino de las necesidades de un colectivo, de comunicarse y consensuar acerca de lo
real. Por ese motivo, esta investigacion se aleja del foco de interés de nuestro trabajo.
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Las actas de las XVIIl Jornadas Nacionales de Céatedras y Carreras de Educacion Espe-
cial de las Universidades Nacionales y XII Jornadas Nacionales de la Red de Estudian-
tes de Cétedras y Carreras de Educacion Especial realizadas en Santa Fé (2009), con el
subtitulo “Educacion Especial, derecho a la diferencia” y la organizacion de la Univer-
sidad Nacional del Litoral nos oferta 70 trabajos, de los cuéles hemos seleccionado los
que contindan:

En: MANUALE, M. Atencidn a la diversidad ;Moda o desafio? de la UNL se pone en
cuestioén la propuesta de atencién a la diversidad frente a un modelo escolar homogenei-
zante. Y resulta interesante su analisis de la tension inclusion-exclusion, aunque no se
trate estrictamente de una investigacion.

La comunicacion: La Pedagogia y el discurso de la diversidad de CANDIOTTI y
GIUGGIA, M. no obstante tampoco se trata de una investigacion, hace un interesante
recorrido por el modo en que el discurso pedagdgico trata la cuestion de la diversidad.

El trabajo: CORTESE, M. y Otros. Una mirada compartida sobre la practica docente en
el contexto de la escuela especial es una produccién del Proyecto de Investigacion La
practica docente en la escuela especial: significados y sentidos desde las voces de sus
protagonistas. Estudio en escuelas de la Ciudad de Rio Cuarto y la region de la Univer-
sidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC), nos ofrece algunos testimonios de las familias
acerca de la tarea en la escuela especial y, sobre todo, la mencién del capitulo de libro:
PANIAGUA, G. (2001) Las familias de nifios con necesidades educativas especiales. en
MARCHESI, A. COLL, C. y PALACIOS, J. (2001). Desarrollo psicoldgico y educa-
cién. Madrid. Alianza.

¢Artifices; complices de una nueva posibilidad? Experiencia educativa adlica plural
dese; hasta lo singular... de ROLFO, A. y RAMIREZ, A. relata una experiencia de in-
clusién interesante por su enfoque. No se trata de una investigacion.

El reporte de la investigacion: JURE, I. GIANOTTI, M. y , PEREZ, C. Representacio-
nes de los docentes sobre sus practicas profesionales en el contexto de la integracion
educativa desarrollada en la UNRC, aunque no presenta definiciones sobre la cuestién
de las representaciones, si coopera con nuestro trabajo, con datos cualitativos secunda-
rios tomados en el trabajo de campo.

La ponencia: IGLESIAS, A. y Otros. Representaciones docentes, intervencion de los
Profesores en Educacion Especial graduados en la Facultad de Humanidades UNaF pre-
senta los resultados de esta investigacion realizada en la Universidad Nacional de For-
mosa, no incluye elementos para el andlisis de las RS, més all& de mencionar la biblio-
grafia de Moscovici. Y en cuanto a lo metodoldgico, nos abre muchas dudas acerca del
uso de la encuesta como Unica técnica para indagar sobre un fendmeno complejo como
las RS.

Finalmente, hemos rastreado cierto material mencionado en las ponencias y comunica-
ciones analizadas, y los resultados presentan lo siguiente:
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El articulo: CARDOSO GARCIA, R. (2006). Politicas para a educacio especial e as
formas organizativas do trabalho pedagdgico. Revista Brasileira de Educacdo Especial.
[online]. vol.12, n.3. pp. 299-316, realiza un interesante analisis de las politicas sobre
Educacién Especial de Brasil. Y en esta descripcion e interpretacion encontramos cier-
tas similitudes con nuestros planteos. Dice la autora, por ejemplo: “La politica educa-
cional brasilera se apoya en el discurso de la educacion inclusiva, especialmente en re-
lacién a la educacion basica. Con todo, los mecanismos de los que dispone para evitar y
minimizar la ‘exclusion' escolar no superan los elementos que generan desigualdad edu-
cacional relacionadas a ensefiar y aprender, a su vez, estan relacionados con la dindmica
social vigente.” (Cardoso Garcia, 2006: 313. La traduccion es nuestra).

CAMBAUVA, L. G. (1988). Analise das bases tedrico-metodoldgicas da educacio es-
pecial. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo), Pontificia Universidade Cat6lica, Sdo
Paulo. Este trabajo es muy citado en diversos trabajos, particularmente de autores brasi-
leros (tesis, articulos, ponencias, etc.) pero lamentablemente no hemos podido acceder
al mismo.

SANCHEZ, S. (2008). La construccion social de dificultades de aprendizaje en las
précticas educativas. Revista Brasileira de Educagdo Especial. [online]. vol.14, n.3, pp.
347-364. Esta investigacion presenta un marco tedrico especialmente interesante para
nuestro trabajo. Como se afirma en el Resumen del articulo: “De acuerdo con los siste-
ma de clasificacion y los procesos de tipificacion, la construccion social de categorias
(...) entendemos que estas no son un hecho objetivo, sino un constructo culturalmente
determinado, interpretado y explicado por una comunidad (...). (Sanchez, 2008: 347).
Ello nos aporta material para el analisis sobre la construccion social del conocimiento.

2. Andlisis del CD-Rom: Treinta afios de Investigacion Educativa Institucional
en Espafia. (1974-2001).

Este CD-romo contiene las resefias de las investigaciones financiadas en el periodo in-
dicado (1974-2001) por el Centro de Investigacion y Documentacion Educativa (CIDE)
y otros organismos del Ministerio de Educacion de Espafia.

Al consultar sobre el tema Igualdad de oportunidades en Educacion, se encontraron 87
reportes, los que en su mayoria remiten sujetos de la educacion especial, pero también a
la diversidad étnica, cultural, linguistica, de género y a las poblaciones mas sumergidas
desde el punto de vista econémico. Sin embargo ninguna de ellas se relaciona tedrica o
metodolégicamente con nuestro trabajo. Ingresando por el area tematica Sociologia de
la Educacidn se registran 64 fichas de investigacion, identificamos el estudio: SABU-
CEDO CAMESELLE, J. y Otros. (1983). Determinantes de las actitudes democraticas
en alumnos de educacidn pre-escolar y EGB. que nos interesd especialmente, por tratar-
se de una indagacion realizada con nifios. EI mismo trabajé con una muestra de 242
nifios, empleando cuestionarios y escalas de actitudes. También consultamos: PALA-
CIOS GONZALEZ, J. y OLIVA DELGADO, A. (1991). ldeas y actitudes de madres y
educadores sobre la educacién infantil. que también es un estudio cuantitativo basado en
cuestionarios. Otra investigacion analizada es: BONAL | SARRO, X. y Otros. (1998).
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La recontextualizacion de la diversidad en la E.S.O. Analisis del discurso y las préacticas
del profesorado. que aparece como sugestiva, ya que aborda -con un enfoque cualitativo
y etnografico- los discursos y las practicas del profesorado, adoptando la teoria de dis-
positivo pedagdgico de Bernstein.

Finalmente utilizando el ingreso tematico: Pluralismo cultural y linglistico en educa-
cién sobre 27 indagaciones, solo una resultd interesante: PRADA JUNQUERA, M. y
Otros. (1997). La diversidad cultural y la escuela. Discurso sobre la atencion a la diver-
sidad con referencia especial a las minorias étnicas de origen extranjero. Si bien este
trabajo aborda la cuestion ideoldgica referida a la aceptacién-rechazo de los inmigrantes
extranjeros, nos parecié que precisamente por tomar la dimension de la ideologia, resul-
ta interesante desde el punto de vista tedrico.

Ingresando por descriptores, el denominado Discriminacién no arrojé ninguna investi-
gacion, mientras que entre los 28 que incluyen el descriptor Educacién Especial halla-
mos el estudio: PENADO ALTABLE, J. y Otros. (1978). Imagen que del nifio deficien-
te tiene el nifio normal. Este trabajo esta directamente vinculado al nuestro, en cuanto a
tematica. EI abordaje es mediante una serie de tests proyectivos, con un grupo en el que
se co-educan nifios con y sin deficiencias, y otros dos en los que no hay tal situacion. La
conclusion central ha sido que la imagen de los nifios discapacitados mejora, cuando los
nifios comparten la actividad educativa.

3. Rastreo de informes de investigaciones, tesinas y trabajos Finales

Esta actividad se pospuso para el afio 2010, debido a que los otros tipos de busquedas y
consultas requirieron mucho mas tiempo del que se habia planificado.

4. Relevamiento de material en Internet, mediante blsqueda abierta

Si bien este trabajo tampoco se completd en su totalidad, cabe sefialar que en este caso
la busqueda fue mas focalizada, en tanto apuntamos a los trabajos vinculados a opinio-
nes, visiones, percepciones, concepciones, teorias implicitas o representaciones sociales
de los nifios y jovenes acerca de la discapacidad, utilizando tres buscadores (Google
académico, Clusty y Bing). Los materiales recopilados arrojan estos resultados:

DIAZ, J. y ROJAS MALPICA, C. (2006). Representaciones sociales de la discapacidad.
Estudio de opinion en estudiantes universitarios de Ciencias de la Salud de la Universi-
dad de Carabobo. Revista Investigacion en Salud. Afio/\VVol. 8 Num. 003. pp. 158/159.
Este estudio, enmarcado en la TRS, aporta un material interesante, en tanto se refiere a
las RS de sujetos que no son: ni los propios discapacitados, ni los docentes, ni sus fami-
lias; y aunque pertenecen a una comunidad cientifica cercana a la discapacidad, no pa-
recen estar muy imbuidos de esta problematica, lo que los acerca a nuestra poblacién-
objeto. Lamentablemente el reporte solo aclara que se trata de estudiantes de medicina,
pero no especifica el tramo de cursado de la carrera, lo que ayudaria a situar el grado de
cercania a la tematica tienen. También encontramos, al analizar este estudio, una refe-
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rencia bibliografica que parece interesante: AGUADO DIAZ, A. (1995). Historia de las
deficiencias. Madrid. Once.

Otro articulo introduce un analisis muy interesante sobre la dimensién ideoldgica de las
RS. Alli los autores marcan que “La teoria de las representaciones sociales (en adelante
RS) se ha conformado en una encrucijada de disciplinas que van desde la historia, pa-
sando por la sociologia, hasta la antropologia y la psicologia del desarrollo (Moscovici,
2001). Este origen ha determinado el caracter algo borroso e impreciso del concepto, de
modo tal que no se dispone de criterios consensuados para diferenciarlo de otros, como
por ejemplo: representacion colectiva, teoria implicita, mentalidad histérica o ideologia.
Mas aln, las relaciones entre tales conceptos dependen del estado de las disciplinas al
momento de la constitucion de la teoria y de sus vicisitudes ulteriores en el pensamiento
contemporaneo.” (Castorina y Barreiro, 2006: 7).

El articulo analizado es: CASTORINA, J. A.y BARREIRO, A. (2006). Las representa-
ciones sociales y su horizonte ideoldgico. Una relacién problematica. Boletin de Psico-
logia. N° 86. pp. 7-25. http://www.uv.es/seoane/boletin/previos/N86.htm Como otros
autores consultados por nosotros, como Foucault o Bourdieu, se interesan o critican el
concepto de ideologia, este debate nos resulta muy atrayente.

VILLAMIL FONSECA, O. y PUERTO MOIJICA, Y. en su articulo Discapacidad e in-
tegracion. Una aproximacién a sus representaciones sociales. Umbral cientifico. NUme-
ro 005. pp. 14-24. dan cuenta de los resultados los propésitos, marco teérico y conclu-
siones de una investigacion realizada con padres, docentes y compafieros de nifios en
proceso de integracion. Esta produccion es muy relevante para nuestro trabajo, porque
es la primera en la cual observamos la indagacién con compafieros de nifios y adoles-
centes en proceso de integracion.

SAENZ BARRIO, O. (1990). Actitudes de los profesores ante la integracion del nifio
discapacitado en la escuela ordinaria: Una vision desde la literatura cientifica. Revista
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado. Afio 8. pp. 135-150 es un articulo que
resume las investigaciones de los Ultimos diez afios sobre las actitudes de los profesores
ante la integracion. “El hecho més sorprendente -dice el autor- es la contradiccion entre
una aceptacion generalizada de la filosofia educativa y social de la integracién y la
aceptacion de una educacién segregada de los discapacitados en aulas especiales. Se
recogen trabajos que analizan las variables méas relevantes de resistencia a la educacion
integrada, asi como la dinamica de tal oposicion. Se hace un breve repaso de la escasa
investigacion espafiola en este campo, y se dedica una amplia atencion a las acciones
administrativas, profesionales y sociales para reducir la resistencia a la integracion.”
(Séenz Barrio, 1990: 135). Nos resulta sugestivo, por el recorrido que realiza en relacion
con las investigaciones de los afios 1980-1990, sobre el tema.

SANDOVAL MENA, M. en su publicacién Concepciones de los estudiantes de magis-
terio sobre la inclusion educativa. Revista Aula Abierta. VVol. 37 Nim 1. Pp. 79-88, in-
dago sobre las concepciones de los futuros docentes, pero su trabajo posee interés para
nosotros, en tanto expone su metodologia (basada en un cuestionario sobre dilemas para
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la toma de decisiones) y menciona otros estudios realizados en Espafia, como los de:
SALES, MOLINER y SANCHIZ (2001). Actitudes hacia la atencion hacia la diversidad
en la formacion inicial del Profesorado. Revista Interuniversitaria de Formacién del
Profesorado. Afio 4. Nim 2. implementado mediante un cuestionario de actitudes; otro
con similar metodologia de POLO y LOPEZ (2006). Actitudes hacia las personas con
discapacidad en la Universidad de Granada. Revista Espafiola de Orientacion y Psico-
pedagogia. Afio 1. NGm 2. pp. 195-211; uno de RODRIGUEZ (2005). Concepciones de
los estudiantes de magisterio sobre la diversidad cultural. Revista Educar nam 28. pp.
46-69 realizado mediante una Escala de Lickert (medicion de actitudes) pero referido a
la educacion intercultural; y finalmente un trabajo de SANCHEZ (2007). Investigacion
sobre la formacién inicial del Profesorado de educacion secundaria para la atencidn
educativa a los estudiantes con necesidades especiales. Revista Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado. Nim 59. pp.149-182 sobre concepciones acerca de la aten-
cion a la diversidad, en futuros docentes. Esta mencion nos permitio descartar estos an-
tecedentes, por su enfoque metodoldgico poco fiable, segin nuestro criterio, para inda-
gar sobre una cuestion compleja como las concepciones.

5. Busqueda en Bibliotecas Virtuales

La tesis de maestria: DOS REIS SILVA, R. (2004). Anélisis epistemologico de las di-
sertaciones y tesis defendidas en el Programa de Postgraduacion en Educacion Especial
en la UFSCar (1981-2002). Universidad Federal de San Carlos, Brasil. nos permitio
observar los contenidos y sus tratamientos, asi como los enfoques teorico-
metodoldgicos y la bibliografia predominantemente utilizada. Un dato interesante es
que el 80% de estos trabajos se realizaron desde una perspectiva empirico-analitica y
solo un 11% desde la interpretativa. Consecuentemente con ellos, los enfoques meto-
dolbgicos son mayoritariamente experimentales, lo que nos conduce a pensar que estas
producciones se enmarcan en el paradigma médico y/o en el psicométrico. El analisis de
este trabajo es particularmente interesante, porque en el periodo estudiado el Programa
de Postgraduacion en Educacidn Especial de la Universidad Federal de San Carlos, es el
unico referido a la Educacion Especial, acreditado en todo Brasil por la CAPES.

Segunda etapa

A continuacién se presenta una ampliacion de la busqueda bibliografica realizada en
2009. En este caso, el relevamiento de material se realiz6 exclusivamente en Internet,
mediante busqueda abierta por palabras-clave (Google Académico, Clusty, Bing y otros
buscadores) y su analisis.

Dicho andlisis se realizo6 clasificando el material en: (1.) Textos interesantes, (2.) Rela-
torias de experiencias y (3.) Investigaciones.

1. Textos interesantes
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DUBROVSKI, S. (2010). Historizacion de la relacion sujeto, sociedad y discapacidad.
El tratamiento de las diferencias. Clase N° 1 del Curso Virtual Actualizacion en Educa-
cion Especial. http://www.punt.seguid.com

En este texto se hace referencias a los conceptos de “normalidad” y “anormalidad” y de
cémo cada sociedad, en diferentes épocas, ha tratado a estas personas. Se plantea que a
pesar de los cambios paradigmaticos de estos conceptos, no hay registros importantes
referentes al impacto que esto deberia haber producido en la Educacion Especial. La
autora sefiala que las personas con discapacidad, han sufrido mas que cualquier otro
grupo minoritario la marginacion y el tutelaje. Hace un recorrido histérico de la Educa-
cion Especial, y sobre los cambios que ha experimentado y los aportes conceptuales de
determinados paises, pioneros en el tema de la inclusion. Este texto, si bien es muy inte-
resante, nos aporta conceptualizaciones sobre la diferencia, que podrian ensamblarse
con el marco tedrico, pero no aporta datos importantes para la investigacion que inten-
tamos desarrollar.

SKLIAR, C. (2010). Que pretendemos con la idea de “diversidad? ;Qué pretende la
idea de “diversidad” con nosotros? Clase N° 3 del Curso Virtual Actualizacién en Edu-
cacion Especial. http://www.punt.seguid.com

Skliar realiza una reflexion filoséfica sobre el término “diversidad.” Sostiene que en la
actualidad se discute mas sobre la terminologia, que sobre concepciones ideoldgicas
personales o institucionales a partir de las cuales se construyen modelos de ensefianza
en las escuelas especiales, y que en definitiva el término diversidad no es mas que otra
manera de nombrar a ese grupo de personas, que la sociedad sigue sintiendo como ame-
nazante y marginal. Sostiene que al hablar de diversidad, en definitiva, se sigue inclu-
yendo en este grupo a toda persona que no encaja dentro de lo que se considera “nor-
mal”, personas que necesitan ser atendidas, ya que no pueden por si solas satisfacer sus
necesidades y deseos. Plantea que si tanto hincapié se hace en “incluir” es porque efec-
tivamente se excluye a muchos individuos de la sociedad, sea por las caracteristicas que
sea. El texto nos parece sumamente reflexivo e interesante, que nos invita a pensar y
que aporta conceptos relevantes para la realizacion de los cuestionarios para los grupos
focales.

CASTORINA, J. (2010). La ideologia de las teorias psicoldgicas en la educacion espe-
cial. Clase N° 2 del Curso Virtual Actualizacion en Educacion Especial.
http://www.punt.seguid.com

El autor opina que en realidad la palabra diversidad, no supone otra mirada hacia un ser
diferente y que se siguen discutiendo vocablos y no se discuten concepciones ideologi-
cas personales o institucionales a partir de las cuales se construyen modelos de ensefian-
za en las escuelas especiales. Sostiene que a pesar que muchas escuelas adoptaron el
modelo constructivista, ain sigue vigente el modelo conductista. Dice textualmente:
“En cuanto al aprendizaje, los efectos de desconocimiento se pueden encontrar en la
mayoria de las teorias del aprendizaje. Nos vamos a limitar al enfoque conductista por
su insistente vigencia en la préactica de la educacién especial”. Esto conduce a reforzar
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respuestas definidas y homogéneas a estimulos definidos, de acuerdo a la significacion
social imperante, no se favorece un accionar que modifique el contexto. Sefala las dife-
rencias sustanciales estre la concepcion constructivista y la conducatista: el primer mo-
delo ayuda al nifio a coorender el mundo para luego poder transformarlo, en tanto que
en el segundo se repiten conductas aprendidas.

BLANCO G. (2006), La equidad v la inclusién social: uno de los desafios de la educa-
cion vy la escuela hoy. Revista REICE. Volumen 4 N° 003. Madrid.

En este escrito se pueden leer diferentes conceptualizaciones sobre la importancia de la
integracién y la inclusién escolar, marcando la autora las diferencias entre ambos térmi-
nos.

Plantea que las sociedades que se ocupan de estos temas, son indudablemente socieda-
des con mayor equidad, pero menciona que los nifios con discapacidad aln presentan
mas dificultades de inclusién, que los nifios pertenecientes a pueblos aborigenes, rurales
0 de comunidades minoritarias.

Sostiene que la educacién es un derecho y que debe garantizarse para todos los habitan-
tes de un pais, considerando a la inclusion como un proceso superior a la integracion, y
destacando la importancia en la formacion docente y en la adecuacién de las escuelas
para poder llevar adelante con éxito este proceso.

De este trabajo rescatamos las diferencias conceptuales entre inclusion e integracion,
que pueden resultar valiosas para nuestra investigacion.

AVRAMIDIS, E. y NORWICH, B. (2004). Las actitudes de los profesores hacia a inte-
gracion v la inclusién: revision de la bibliografia sobre la materia. Revista Entre dos
mundos: N° 28 Madrid.

En este trabajo Avramidis y Norwich plantean, que suele pensarse, que el éxito de toda
inclusién depende en gran medida de la opinidn o concepto que los docentes y profesio-
nales tengan respecto al tema. Esta idea ha generado innumerables investigaciones y
trabajos, donde se explora la actitud de los profesores hacia la integracién, ya que de
esto depende en gran parte el éxito de este proceso.

Arribaron a la conclusién, que si bien los profesores tienen una actitud positiva en gene-
ral, no se evidencia una aceptacion plena de la inclusién, aunque también las actitudes
fueron diferentes segun el tipo y grado de trastorno del nifio incluido en el aula de esco-
laridad comun. Las actitudes, son mas positivas cuando existe disponibilidad de apoyo
fisico y humano para este proceso.

Los conceptos que nos ofrece este libro hacen referencia tnicamente al rol docente y no
ofrece aportes a la tematica que estamos investigando.
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MOLINER GARCIA, M. (2008). Condiciones, procesos Y circunstancias que permiten
avanzar hacia la inclusion educativa: retomando las aportaciones de la experiencia ca-
nadiense. Revista REICE Volumen 6 N° 002 Madrid.

En la publicacion se plantea, que a pesar de que hace muchos afios se viene hablando y
trabajando por una mayor y mejor inclusion educativa, la realidad muestra que este ob-
jetivo adn es una deuda pendiente de casi todas las escuelas de América y de casi todo
el mundo. En muchos paises estan dadas las condiciones edilicias, los soportes técnicos
y humanos, pero adn asi la inclusién sigue siendo un desafio para las escuelas y los do-
centes de la modalidad coman. Se le da gran importancia a los factores sociales, donde
deberia producirse la primera inclusion, y donde muchas veces esto no se produce ya
que la sociedad aun no ha valorizado a la inclusion. Otro aspecto importante son las
politicas sociales y educativas de cada pais. Se debe fortalecer el trabajo con las fami-
lias de nifios con discapacidad, y la financiacion y distribucién de los fondos para que
estas metas se logren, dando una importancia primordial a la formacion docente.

Nos parece importante el aporte de esta autora, en lo referente a las dificultades que la
inclusién presenta en los aspectos sociales, ya que si la sociedad no esta preparada para
la inclusion, las escuelas como parte de la misma tienen los mismos problemas.

PARRILLAS LATAS, A. (2002). Acerca del origen y sentido de la educacidn inclusiva.
Revista de Educacion N° 327. Universidad de Sevilla.

El articulo refriere a las reformas sobre la inclusion hechas en Espafia y se plantean pro-
blemas que se derivan fundamentalmente del tipo de proceso, que han seguido, consis-
tentes mas en un proceso de adicion, que de transformacion profunda de la escuela. A
pesar de los cambios parciales de tipo curricular, organizativo y hasta profesional, la
escuela tiene serias dificultades para acoger la idea misma de la diversidad. Apoyandose
en normativas o en sofisticados procesos de categorizacion, seleccion y competicion,
las exclusiones en la escuela de la integracion contindan presentes, sea en forma parcial
0 permanente. Blyth y Milner (1996); Booth (1996); Clough (1999); Hayton (1999) o
Parsons y Hewlett (1996) son algunos de los investigadores que han analizado este pro-
ceso y han llamado la atencion sobre el fallo de la escuela para responder con equidad
ante la sociedad.

La idea de inclusién, implica aquellos procesos que llevan a incrementar la participa-
cion de estudiantes y reducir su exclusién del curriculum comun la cultura y comunidad
(Booth y Ainscow, 1998: 2).

Segun esto, las nociones de inclusién y exclusidn presuponen una comunidad en la que
estamos incluidos o excluidos, en términos de participacion (no solo de presencia en la
misma). Y hablar de inclusion nos remite a la consideracion de précticas -educativas y
sociales- democraticas
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La inclusion significa participar en la comunidad de todos, en términos que garanticen y
respeten el derecho, no sélo a estar o pertenecer, sino a participar de forma activa politi-
ca y civilmente en la sociedad, en el aprendizaje en la escuela, etc.

En definitiva, las reformas educativas inclusivas, suponen revisar el compromiso vy el
alcance de las reformas integradoras previas (de todas ellas), tratando de construir una
escuela que responda no sélo a las necesidades especiales de algunos alumnos, sino a
las de todos los alumnos.

El reto escolar no se reduce a adaptar la escuela para dar cabida a un determinado grupo
de alumnos, sino que demanda un proceso de reestructuracion global de la escuela, para
responder desde la unidad (lejos de posturas fragmentarias) a la diversidad de necesida-
des de todos y cada uno de los alumnos (Lipsky y Gartner, 1996).

Desde este planteamiento, se reconocera por primera vez en la historia que hablar de
diversidad en la escuela es hablar de la participacion de cualquier persona (con inde-
pendencia de sus caracteristicas sociales, culturales, bioldgicas, intelectuales, afectivas,
etc., en la escuela de su comunidad, es hablar de la necesidad de estudiar y luchar contra
las barreras al aprendizaje en la escuela, y es hablar de una educacién de calidad para
todos los alumnos (Booth, 2000).

2. Relatorias de experiencias

HERNANDEZ ORTEGA, A. (2008). Inclusion de los nifios con discapacidad en el en-
torno social-escolar. Universidad Pedagdgica Nacional, México.

En este trabajo de relatoria de una experiencia, se describen las condiciones que son
necesarias en la escuela comdn, para la integracién de un nifio con discapacidad. Men-
ciona como fundamental el “ambiente” de trabajo y las interrelaciones, mencionando a
las actitudes de los profesores como determinantes en este proceso, sobre todo en lo
referido a lo que subjetivamente piensen sobre la “normalidad” y la “anormalidad”.
Considera a la socializacion como punto de partida, por medio del juego y del compartir
actividades pedagogicas con los compafieros.

Esta docente, indaga sobre el sentir del grupo que tiene un compariero con NEE inclui-
do, a través de sociogramas y un cuestionario. Muchos opinaron que son las maestras
las que propician el aislamiento del compafiero con discapacidad. Plantea que la inte-
gracion, para que sea exitosa, debe incluir no s6lo a los compafieros de aula, sino a las
familias y la comunidad educativa. Como conclusion, menciona que no existe una ver-
dadera integracion pedagdgica pero si social y que esta es la que debe priorizarse. Que
no es necesario realizar un seguimiento mas personalizado, ya que si la integracion so-
cial es buena, el nifio se sentird a gusto en ese medio. Si bien este trabajo no surge de
una indagacion sistematica, sino de una experiencia personal y cuestionarios, nos pare-
cen interesantes los aportes que realiza.
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3. Investigacién

GIL LLARIO, D. y LOPEZ MALDONADO, R. (2008). Anélisis comparativo de la
respuesta educativa que reciben los alumnos con necesidades educativas especiales en
distintos tipos de centros educativos Facultad de Psicologia Universidad de Valencia.
http://www.quadernsdigital.net

En el marco de un proyecto de investigacién, se ha trabajado en el analisis comparativo
de respuestas educativas de los diferentes centros Educativos ya sean privados u ordina-
rios, refieren a que “En los Ultimos afios asistimos a una profunda renovacion de la con-
sideracion y tratamiento de la educacion especial en Espafia. Hemos pasado de un per-
iodo donde se abogaba por la segregacién del alumnado con necesidades educativas
especial a un interés por la integracion en todos los ambitos de la vida de estos sujetos.”

Efectivamente la legislacion ha favorecido en gran parte la educacion especial, pero
cuando la comunidad educativa en su conjunto no esta implicada en este proceso, no
siempre se obtienen los resultados esperados. Este trabajo nace precisamente de esta
inquietud. El planteamiento general consiste en un andlisis de la realidad educativa por
lo que se refiere a la atencion que reciben estos alumnos con objeto de contrastar hasta
qué punto las propuestas tedricas de cambio tienen una traduccidn clara en las précticas
reales que dia a dia se desarrollan en los diversos tipos de establecimientos educativos
de Esparia.

De las conclusiones generales derivadas de los resultados de la investigacion, se des-
prende que la proporcion de alumnos con necesidades educativas especiales es mayor en
los colegios publicos que en los privados. Esta conclusion tiene una serie de implica-
ciones: las adaptaciones curriculares son significativamente mayores en los centros
publicos, que en los privados, con respecto al apoyo de las familias el anélisis realizado
refleja una falta de apoyo mayor en los colegios publicos, que en los privados, porque al
haber menos alumnos, légicamente da lugar a menos problemas. También puede impli-
car que la consecucion de objetivos en la respuesta educativa sea mayor en los colegios
privados que en los publicos, porque al haber mas alumnos en estos ultimos, estadisti-
camente es mas dificil conseguir todos los objetivos.

Conclusiones

Como puede apreciarse, son escasas -al menos en la literatura iberoamericana™- las in-
vestigaciones que abordan la cuestién de las concepciones (0 términos equivalentes)
acerca de los sujetos portadores de deficiencias, desde la perspectiva de los alumnos/as
de las escuelas en las que se implementan proyectos de inclusién. Menos ain en el con-
texto nacional y son nulas en la region. La mayoria de las investigaciones referidas a
estas experiencias, se centran en los discursos y perspectivas de los propios sujetos defi-

> Cabe sefialar que debido al tiempo disponible, en algunos casos; y los escasos conocimientos de otras
lenguas, en otros -con excepcion del portugués- por parte de los miembros de equipo, se ha decidido
limitar este rastreo a los textos escritos en lengua espafiola y portuguesa.
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cientes, de los docentes (tanto los docentes de Educacion Comun, como los docentes de
Educacion Especial) y las familias que participan en ellas.

En sintesis, la bibliografia recopilada y consultada solo nos aporta parcialmente algunos
elementos tedricos y escasas referencias metodoldgicas., tal como se sefiala en cada
caso. Es por ello que se decide ampliar, centralizando la basqueda del Estado del Arte
en investigaciones con y sobre nifos.

Informe sobre Estado del Arte en investigaciones con y sobre nifios®

En la basqueda del material acerca de proyectos de investigacion realizados con y/o
sobre nifios, se han seleccionado aquellos que proporcionan informacion acerca de la
metodologia utilizada, en el abordaje de nifios como sujetos de una investigacion cuali-
tativa, y sobre las estrategias posibles de ser aplicadas, en dichas investigaciones.

Han sido seleccionados catorce documentos, que refieren a investigaciones cualitativas
con nifios, llevadas a cabo desde diferentes disciplinas y en distintos &mbitos, los cuales
posibilitaran reflexionar acerca de la metodologia mas adecuada para utilizar en esta
ocasion.

Los documentos fueron seleccionados a partir de la recopilacion y el analisis de material
bibliografico. Las tareas planteadas en este aspecto han sido, el relevamiento y analisis
de los siguientes tipos de material:

1. Rastreo de informes de investigaciones, tesinas y trabajos Finales

Esta actividad se pospuso para el afio 2010, debido a que los otros tipos de busquedas
y consultas requirieron mucho mas tiempo del que se habia planificado.

2. Relevamiento de material en Internet, mediante busqueda abierta

Si bien este trabajo tampoco se completo en su totalidad, cabe sefialar que en este ca-
so la busqueda fue mas focalizada, en tanto apuntamos a los trabajos vinculados a
opiniones, visiones, percepciones, concepciones, teorias implicitas o representacio-
nes sociales de los nifios y jovenes acerca de la discapacidad, utilizando tres busca-
dores (Google académico, Clusty y Bing). Los materiales recopilados arrojan estos
resultados:

Al analizar el trabajo realizado por Hecht, Ana Carolina (UBA-CONICET); Szulc, An-
drea (UBACONICET); Veron, Lorena (UBA); Varela, Melina (UBA); Tangredi, Igna-
cio (UBA); Leavy, Pia(UBA);Hernandez, Celeste (UNLP - IDAES-UNSAM — CONI-
CET); Finchelstein, Inés (UBA); Enriz, Noelia (UBA-CONICET), ponencia denomina-

® Trabajo elaborado por las investigadoras Silvia Nudelman, Noelia Dormond y Luisa Fonseca.
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da Nifiez y etnografia. Debates contemporéaneos’, los autores sefialan que, actualmen-
te, son de amplio reconocimiento y aceptacion las investigaciones sobre y con nifios y
nifias en el campo de la antropologia. Plantean que es en la década de los ‘80 y "90
cuando se ubica histéricamente el momento en el cual emerge un nuevo paradigma de
investigacion acerca de la nifiez, que se basa en la concepcién de los nifios como agen-
tes sociales que “tienen mucho para decir sobre el mundo”. Advierten que esta “apari-
cion” y reconocimiento de la agencia de estos “nuevos” sujetos sociales habilita ciertas
investigaciones que recuperan la mirada de los mismos, y a la vez abre la discusion
acerca de la complejidad de tal incorporacién y las forma mas adecuadas para hacerlo.
En otras palabras, el renovado entramado de relaciones entre la nifiez y la etnografia nos
ubica, dicen, frente a un debate que merece ser profundizado.

En el mismo trabajo se plantea que no todos los contextos presentan las mismas facili-
dades para trabajar con nifios, ya que se pueden presentar situaciones donde las miradas
“adultocéntricas” dificulten la comprensién y hagan necesario recurrir a técnicas especi-
ficas.

Asimismo, se expone que el uso de la observacion participante y las entrevistas resultan
enriquecedoras, en ocasiones se efectlian adaptaciones en las cuales las entrevistas pue-
den adquirir una nueva dinamica (charlas informales con frases escuetas o pedidos de
informacion especifica). Ademas de las citadas técnicas, se han implementado en los
trabajos etnograficos con nifios otros recursos tanto como un fin en si mismo como un
medio para luego trabajarlo en la entrevista, tales como: el uso de dibujos y gréficos, la
realizacion de juegos y actividades, talleres, el pedido a los nifios de textos escritos es-
pecificos y el trabajo con medios audiovisuales..

Por otro lado, Rodriguez Pascual, en Redefiniendo el trabajo metodoldgico cuali-
tativo con nifios, el uso de la entrevista de grupo aplicada al estudio de la tecnolog-
ia,? sefiala que la poblacion infantil ha sido un colectivo tradicionalmente ignorado por
la investigacion socioldgica, siendo escasa la practica investigadora que ha considerado
al nifio como unidad de observacién e informante valido.

Dicho autor, considera de gran utilidad el estudio del discurso infantil, a través de la
entrevista grupal; técnica que él desarrolla aplicando los principios del grupo focal: ar-
ma grupos de entre 6 y 8 nifios que son parte de un grupo mayor, preexistente (grupo de
clase, de préctica de deportes, etc.) y sefiala que esto facilita la comunicacion entre el
investigador adulto y los nifios, ya que al estar en grupo, no se inhiben y se motivan
unos a otros.

" HECHT, A. y Otros, (2009). Nifiez y etnografia. Debates contemporéneos. VIl Reunién de Antropo-
logia del Mercsur.http://www.ram2009.unsam.edu.ar/ (Hecht).pdf, consultado el 16 de abril de 2011 a las
16:47 hs.

® RODRIGUEZ PASCUAL, 1. (2006). Redefiniendo el trabajo metodolégico cualitativo con nifios: el uso
de la entrevista de grupo aplicada al estudio de la tecnologia. Revista de Metodologia de Ciencias Socia-
les. N° 12, 2006: 65-88. http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=2216545, consultado el 16 de
abril de 2011 a las 10:30 hs.
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Asimismo plantea que al proponer preguntas a un grupo evita la unidireccionalidad de
la comunicacion. Con esta técnica, pretende evitar el sesgo adultocéntrico de la discipli-
na. llustra la utilidad de la misma a través de un caso real, ligado al estudio de la manera
en que los menores construyen un uso particular de las nuevas tecnologias de la infor-
macion y la comunicacion.

Concluye que la entrevista grupal, permite el libre desarrollo de la voz del nifio y resulta
especialmente adecuada para develar los aspectos latentes u ocultos que pueden estar
involucrados en la reconstruccion del sentido del mundo adulto, por parte de los meno-
res de edad.

En el trabajo de Pinilla Las representaciones graficas de nifios como metodologia
de investigacion en un contexto rural de violencia armada en Colombia® -el cual
corresponde a una investigacion mas amplia, acerca de la manera como se construye
socioculturalmente el miedo en el conflicto armado colombiano- se presenta la metodo-
logia utilizada para llevar a cabo el trabajo en cuestion. Dentro de dicha metodologia, se
incluyé la investigacion etnografica como una herramienta de pesquisa apoyada en las
representaciones graficas. Estas representaciones graficas, dice, se plantean como una
metodologia de indagacion que se encuentra dentro de los intereses de una antropologia
visual, traspasando los marcos ortodoxos de ésta a saber: el video y la fotografia.

Plantea que los dibujos se proponen como una aplicacion, por parte del investigador,
para propiciar la construccion de imégenes, proporcionando herramientas materiales
basicas como lapices, papel, colores y elementos conceptuales. Expone que los mismos
posibilitan la capacidad de representar, evocar e interpretar una realidad determinada a
partir de la construccion de la imagen, al mismo tiempo que permite entrever mas alla
de la tematica representada, la posicion sociocultural de quién construye la imagen co-
mo miembro de una comunidad determinada.

En la tesis de Donoso Vazquez, Analisis de valores en nifios de 8 a 10 afios,' se pudo
apreciar que el objetivo general que se plantea la autora, es el Andlisis de los valores de
los nifios de 8 a 10 afios. ElI mismo, la condujo a un estudio de los documentos existen-
tes sobre el tema desde:

- La vertiente del valor en las diversas disciplinas. (como desde diversos autores y
escuelas se estaba entendiendo el valor). Esto la llevo a una aproximacion personal al
concepto del valor y a delimitar su interés, dentro de un amplio abanico de valores y
sefialar elementos claves dentro del mundo valorativo que debia recoger para compa-

° PINILLA, M. (2006). Las representaciones gréficas de nifios como metodologia de investigacién en un
contexto rural de violencia armada en Colombia. Revista Chilena de Antropologia Visual, N° 8: 143-156.
http://www.antropolo-giavisual.cl/pinilla.htm#Layer8. consultado el 16 de abril de 2011 a las 17:30 hs

1 DONOSO VAZQUEZ, Trinidad (1992), Anélisis de valores en nifios de 8 a 10 afios. TDR Tesis Docto-
rales en Red. http://www.tesisenxarxa.net/TDX-0921110-124442/index.html. consultado el 16 de abril de
2011 alas 17:40 hs
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rar en su investigacion. Defini6 una metodologia para el trabajo con valores, que le
permitiera realizar un diagnostico de valores en cualquier edad. Ademas, la metodo-
logia de clarificacién de valores, en las primeras partes del proceso, pudo utilizarse
también para diagnosticar los valores en nifios pequefios.

- Se delimito el concepto personal de los investigadores y pasaron a estudiar el proceso
de valoracion segun distintos autores. Observaron que el proceso de valoracion tal
como habia sido trabajado, podian dividirlo en un estudio sincrénico o diacronico.

- ElI momento evolutivo que vivia el nifio de ciclo medio y los estudios que existian
sobre los valores mas relevantes en estas edades, les permitié contar con resultados
referidos a codmo se enfrentan a los valores los nifios de esa edad y con aquellos valo-
res que suponian iban a encontrar como los mas significativos.

- Por ultimo, analizé el estado del arte de las investigaciones sobre valores, en sentido
amplio. Lo realiz6 primero con estudios sobre cualquier clase de valores y luego es-
pecificamente, se centrd en una vision exhaustiva sobre las metodologias utilizadas,
en sus puntos fuertes y débiles.

En la segunda parte del trabajo, se abre un capitulo donde se describen todos los aspec-
tos metodoldgicos de la investigacion: objetivos, definicion de variables, fases de la
investigacion y técnicas de analisis de datos utilizadas. En referencia al proceso meto-
doldgico adoptado para el logro de los objetivos de esta investigacion, la autora sefiala
que siguieron los siguientes pasos:

- Seleccion6é dinamicas de educacion en valores adecuadas a las edades de los nifios
que se incluyeron en la muestra, mediante una revision bibliogréafica de las mismas.
Las aplicé en un estudio piloto y eligi6 cuatro de ellas que advirtié podian medir las
dos tipologias de valores especificadas.

- Eligié dos dindmicas para cada tipo de valor, porque queria comprobar si habia rela-
cion entre las dinamicas aunque cambiara el estimulo que se presentaba a los sujetos
de la investigacion para que expresen cada tipo de valor.

- La muestra definitiva se eligio en funcion de las variables de investigacion (se in-
cluyeron nifios de 8 a 10 afios, sus padres y sus profesores).

- La validacién empirica del sistema de categorias elegido a priori, otro objetivo de la
investigacion, se realizd mediante el proceso de analisis de contenido, una vez todas
las unidades de registro se incluyeron en agrupaciones elaboradas de acuerdo al sen-
tido que tenian estas unidades de registro, se subsumieron las agrupaciones dentro de
las categorias. A partir de estas categorias se trataron los datos para los andlisis pos-
teriores.

- El analisis de claster no jerarquico de individuos permitié formar grupos en funcion
de las categorias de valor. A partir de los perfiles que obtuvo con esos grupos pudo
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analizar las diferencias observadas en las cuatro dinamicas y relacionar cada uno de
los grupos con las variables investigadoras. Los perfiles de los grupos también per-
mitieron comparar entre si las dos dindmicas que median valores vivenciales y las
dos dindmicas que median creencias de valor. Para las relaciones entre cada par de
dinamica, realizé una matriz de correlaciones entre todas las variables y todas las
dinamicas

- El andlisis de las creencias de valor de los padres y las creencias de valor de los pro-
fesores, se llevo a cabo mediante la elaboracién de una escala construida de acuerdo
a las categorias de valor. Una aplicacion piloto permitié identificar la manera mas
adecuada de puntuacion de la escala.

- Através un analisis de claster del mismo tipo que el realizado con los nifios se for-
maron otros tantos grupos de sujetos en funcién de las categorias de valor.

- Un andlisis estadistico con tablas de contingencia, permitié analizar las relaciones
entre las creencias de valor de padres e hijos y analizar las relaciones entre las creen-
cias de valor de profesores y alumnos.

Como resultado significativo de la investigacién, sefiala que las variables que parecen
ser basicas en relacion a los valores en esta edad son: el centro, la tipologia de la escue-
la, ideologia de la escuela, y clase social en algunos casos.

En el texto de Goetz, y LeCompte Etnografia y disefio cualitativo en investigacion
educativa,' las autoras, plantean la importancia de la etnografia como modelo de in-
vestigacion en educacién, argumentando que la misma permite una penetracion mayor
en la realidad cotidiana de las situaciones escolares y la captacion de las perspectivas
subjetivas de quienes intervienen en esa realidad.

A través de los capitulos de este libro, las autoras, esclarecen el concepto de etnografia
y los fundamentos de la misma (su finalidad, sus caracteristicas y el rol del etndgrafo),
hacen un recorrido por las principales etapas que configuran la teoria y el proceso del
disefio de la investigacion etnografica (determinacion de los fines, seleccion de la mues-
tra, negociacién y acceso al campo, trabajo de campo, analisis de datos y elaboracién
del informe), analizan la aparicion y desarrollo de la etnografia educativa (la influencia
de la antropologia y la sociologia educativas, los estudios sobre evaluacion educativa,
etc.).

En formato de manual, ofrecen abundantes ejemplos de como realizar e interpretar in-
vestigaciones etnogréaficas, para su aplicacion en el campo educativo como una herra-

1 GOETZ, J. y LECOMPTE, M. (1984). Etnografia y disefio cualitativo en investigacién educativa.
http://books.google.com.ar/books?hl=es&Ir=&id=iWpN2nsx9QgC&oi=fnd&pg=PA27&dg=investigacio
n+cualitativa%2Bcon+nifios&ots=ctvxK  KuEea&sig =hHpKtUi2-IBKc3rf_QqeDyewlXk#v=0nepa
consultado el 16 de abril de 2011 a las 18:00 hs.
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mienta para el mayor entendimiento critico de las situaciones y fendmenos educativos y
como resultante de ello, una consciente y mas adecuada intervencion.

Se accedi6 a este texto, a través de e-books, que permite solo una vista parcial del mis-
mo, seria interesante leerlo en profundidad.

Se analizaron también los aportes de Yadarola de Mathieu, en su Investigacion compa-
rativa sobre nifios con sindrome de down escolarizados, en escuelas comunes 'y en
escuelas especiales publicado en el Boletin de la Asociacién Sindrome de Down de la
Republica Argentina en 1998.

Este estudio, que inicialmente se denomino “Sindrome de Down. Estudio Socio-
Pedagdgico” fue presentado en 1996 y aprobado en 1997 como tesis doctoral en Cien-
cias de la Educacién en la Universidad Nacional de Cérdoba, entidad que solicité su
publicacion. Se realiz6 con beca doctoral otorgada por el Consejo Nacional de Investi-
gaciones Cientificas y Técnicas.

En este trabajo, se puede ver que el desarrollo psicosocial de un nifio con sindrome de
Down (SD) esta, como en cualquier otro nifio, condicionado por diversos factores socia-
les (familiares, escolares, comunitarios, etc.). Para la autora, la diferencia estriba en que,
dada sus caracteristicas genéticas, el nifio con SD necesita, mas que cualquier nifio
comun, aprovechar al maximo sus posibilidades de desarrollo para poder ir neutralizan-
do o superando sus dificultades especificas. Es un nifio en riesgo, dice, que se encuentra
en una situacion de desventaja social y requiere apoyo efectivo desde la familia, la es-
cuela, la comunidad, etc., para lograr su integracion psicosocial.

La forma de escolaridad esencialmente analizada en este trabajo, es la Integracion Esco-
lar y méas especificamente, la Integracion al Aula Comdn, ya que ambas representaban
la tendencia mundial de la Educacion Especial en el marco de la normalizacion de las
condiciones de vida de las personas especiales, en el momento que se realiza la investi-
gacion.

Se compara la integracién, la inclusion en escuelas comunes, con la escolarizacion en
Escuelas Especiales. La relacion entre aceptacion, integracion y desarrollo psicosocial
del nifio con SD es vista dentro del marco escolar, analizando también la incidencia de
la integracion familiar y comunitaria.

Segun lo observado en la investigacion, surgen para la autora, posibles relaciones gene-
rales y especificas, que aparecen reforzandose mutuamente como racimos de retroali-
mentacion.

2 YADAROLA DE MATHIEU, M. (1998). Investigacién comparativa sobre nifios con Sindrome de
Down escolarizados, en escuelas comunes y en escuelas especiales. Boletin de la Asociacién Sindrome
de Down de la Republica Argentina. Afio 10 NUmero 31
www.ciberdocencia.gob.pe/archivos/ISPP_San_Marcos.doc - consultado el 25 de abril de 2011 a las
18:20 hs.
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En esta tesis doctoral los grandes temas analizados, fueron:

- Estudio en profundidad de 10 Casos, sobre el desarrollo e integracion psicoso-
cial de nifios con SD en Escuela Especial y en Escuela Comun, durante 4 afios

- Los diferentes aspectos de la integracion escolar, segun la experiencia de los docen-
tes comunes y especiales, y segun la opinion de los padres;

- El grado de aceptacién de la familia (padres, hermanos, abuelos) y de la comunidad
vecinal hacia el nifio con SD.

- El grado de aceptacién de la comunidad educativa (docentes, compafieros, otros pa-
dres, etc.) hacia el nifio con SD.

- El aprendizaje y el desarrollo psicosocial: Lenguaje y comunicacion; aprendizaje de
contenidos curriculares; satisfaccion, socializacion y autonomia.

En el aspecto metodoldgico, esta investigacion (desde una perspectiva epistemologica)
se ubica dentro del hoy llamado “paradigma emergente”. Como tal, combina metodo-
logias cuantitativas y cualitativas, de la manera que la investigadora consideré mas ade-
cuada y valida. La investigacion, se desarrollé por aproximaciones sucesivas, avanzo en
etapas flexibles en busqueda de mayor certeza y precision. En este estudio, se estable-
cieron comparaciones entre la Escuela Comun y la Escuela Especial; mas especifica-
mente entre lo que es la Integracion al Aula Comun y la escolaridad en Instituciones
Especiales. Se ponder6 el modelo de Integracién al Aula Comun por ser el aplicado en
el momento que se realizaba la investigacion en la Ciudad de Cdrdoba, encarnando la
tendencia internacional de escolaridad preferente en los paises de avanzada.

El Estudio de campo tuvo lugar en la Ciudad de Cdrdoba, en los afios 1990 a 1993 inclu-
sive. Se trabajé con la poblacion total de nifios con Sindrome de Down escolarizados en
esa Ciudad, en todas las escuelas especiales y escuelas comunes que integraban a estos
nifios con seguimiento de la Direccién de Apoyo Escolar Interdisciplinario - DAEI, del
Ministerio de Educacién del Gobierno de la Provincia de Cordoba.

Los nifios seleccionados para la investigacion fueron los que estaban domiciliados de-
ntro del radio urbano de la ciudad de Cérdoba; tenian edades entre 5 y 10 afios; no deb-
ian tener complicaciones fisicas o psiquicas severas y pertenecian a grupos familiares
enteros. Los nifios con tales caracteristicas conformaron la poblacion estudiada, integra-
da por 40 nifios asistentes a escuela especial y 14 nifios integrados en escuela coman.
Esta seleccion condiciono a las otras unidades a considerar, que fueron: sus padres, sus
escuelas, sus maestras y sus técnicas docentes integradoras, estas ultimas, en los casos
de nifios integrados.

La investigacién tuvo cuatro fases, no independientes y linealmente secuenciales, sino
con retroalimentacion y solapadas entre ellas, segin se da en estudios de este tipo, esen-
cialmente exploratorio y cualitativo. En el cuadro siguiente se consigna en forma sinté-
tica la metodologia aplicada en cada fase:
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FASES

TIPO DE ESTUDIO Y
TRATAMIENTO DE
DATOS

UNIDADES DE
OBSERVACION
CONSIDERADAS

FUENTES DE IN-
FORMACION

PRIMERA | SONDEO (Cualitativo) | Algunos:
- Expertos, Profesio- | - Entrevista a infor-
nales, mantes claves
- Docentes,  Padres, | - Observacion directa
vinculados.
- Nifios con sindrome
de Down
SEGUNDA | ESTUDIO  TRANS-| -54  Nifios  con | - Observacion directa
VERSAL sindrome de Down | sistematica en: la
) de 5 a 10 afios, esco- | escuelay la familia.
EsFuqho de Cgsos larizados. _ _
Mdltiples en periodo - Entrevistas semies-
1990/ 1991. - Sus padres tructuradas
(Cuantitativo y Cualita- | - Sus maestras
tivo) o
- Sus técnicas docen-
tes integradoras.
TERCERA | ESTUDIO LONGITU- | - 10 casos selecciona- | - Diagnostico indivi-

DINAL

Estudio de Casos Pro-
fundizados,  periodos
1991/92; 1992/93;
1993/94.

do del universo de
nifos anterior

- Sus padres

- Sus maestros

dual, de

-Rehabilitacion Fun-
cional.

-Observacion directa
sistematica en: la
escuela y la familia.

-Entrevistas semies-
tructuradas
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CUARTA ANALISIS FACTO-| -Las de 2da. Fase | -Las de fase 2da. y
RIAL (excluidas las técni- | 3ra
cas docentes inte-

DE CORRESPON- gradoras).

DENCIA

(Cuantitativo y Cualita-
tivo)

Godoy Rojas, en su investigacion Percepcion de las Educadoras de parvulos y de los
Padres,*® acerca de la inclusion e integracion de los nifios y nifias con necesidades edu-
cativas especiales, en el Nivel Transicién 1 y 2 en la Escuela Arturo Pratt, Temuco, Chi-
le, pretendi6 indagar en la funcion de la escuela y el papel de la familia en la atencion
de nifios y nifias con necesidades educativas especiales (NEE) en una escuela municipal
de Temuco, Chile. Varios paises latinoamericanos estan desarrollando programas de
integracidn escolar, para los distintos grupos con discapacidad, estableciendo como re-
ferente para la educacion de estos nifios/as el curriculum comdn con las adaptaciones
necesarias.

Ante esta situacion, UNICEF, UNESCO y OREALC-UNESCO, han impulsado el desa-
rrollo de declaraciones, propuestas e informes que unan y comprometan a los paises del
mundo a avanzar hacia el desarrollo de sistemas educativos mas inclusivos e integrado-
res.

En este trabajo se analiza la percepcion de educadoras de parvulos y padres ante una
experiencia de integracion de nifios/as con Necesidades educativas especiales (NEE).

En lo referente a los aspectos metodoldgicos, en esta investigacion, bajo el paradigma
interpretativo fenomenoldgico se recurrid al estudio de casos. Como unidad de anélisis,
se identifico a la Escuela Arturo Prat, de Temuco.

La informacion se recogio a través de entrevistas semi-estructuradas y grupo focal. Para
analizarla se elaboraron matrices categoriales:

Megacategoria 1: Diferencias en las conceptualizaciones en integracion e inclusion de
los nifios con NEE

Categoria 1.1: Conceptualizacion sobre la integracion de nifios/as con NEE

Subcategoria 1.1.1: Concepto que implica reconocer la existencia de nifios/as con
NEE y que interactlen con su grupo de pares

3 GODOY ROJAS vy otros. (2008). Percepcién de las Educadoras de parvulos y de los Padres
http://www.educared. org.ar /infanciaenred/Educrianza/2008_12/images/Trab-Libre-Percepcion-de-los-
educadores-Chile.pdf consultado el 25 de abril de 2011 a las 18:35 hs
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Subcategoria 1.1.2: Concepto entendido como una superacion del problema
Categoria 1.2: Conceptualizacion sobre la inclusion de nifios/as con NEE
Subcategoria 1.2.1: Concepto actual en el abordaje las NEE

Subcategoria 1.2.2: El concepto de inclusion involucra el apoyo familiar y educa-
tivo

Megacategoria 2: Caracteristicas del trabajo pedagdgico desarrollado por la Educadora
de Parvulos con nifios/as con NEE (relacionada con la Inclusion, entendido como con-
cepto de mayor envergadura que incluye a la integracion)

Subcategoria 2.1.1: La modalidad de trabajo depende del tipo de discapacidad
Subcategoria 2.1.2: inexistencia de modalidad de trabajo

Categoria 2.2: Estrategias pedagdgicas utilizadas por la Educadora de Parvulos en el
trabajo con nifios/as con NEE

Subcategoria 2.2.1: considerar tipo y nivel de discapacidad

Subcategoria 2.2.2: considerar el rol activo de madre

Subcategoria 2.2.3: Evaluacién diferenciada

Subcategoria 2.2.4: considerar el apoyo del grupo de pares
Categoria 2.3: Preparacion docente para trabajar con Nifios/as con NEE

Subcategoria 2.3.1:Desarrollo de habilidades de autoaprendizaje

Subcategoria 2.3.2: Inexistencia de capacitacion en NEE

Megacategoria 4: Caracteristicas del trabajo desarrollado por la Educadora de Parvulos
para integrar a la familia en los procesos de aprendizaje de los nifios/as con NEE

Categoria 4.1: Estrategias utilizadas por la Educadora de Péarvulos para integrar a la
familia en los procesos de aprendizaje de los nifios/as con NEE

Subcategoria 4.1.1: Entrega de una atencién personalizada de la Educadora

Subcategoria 4.1.2: Interés de la familia y compromiso consensuado entre la fami-
lia y el establecimiento educacional

Categoria 4.2: Rol de la madre en la Educacién de sus hijos
Subcategoria 4.2.1: Compromiso materno con la continuidad de las tareas escola-

res en el hogar
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Subcategoria 4.2.2: Presencia de la madre en las actividades escolares

Megacategoria 5: Condiciones del contexto socioeducativo que inciden en las NEE

Categoria 5.1: Incongruencia entre las politicas educacionales y la realidad de los ni-
fios/as con NEE

Categoria 5.2: Sensibilizacién Social frente a las NEE

Estas categorias permitieron analizar las situaciones de los nifios en procesos de integra-
cion/inclusion y visualizar los problemas que tienen los nifios/as (pseudo integracion,
solo se comparte el espacio fisico y algunas actividades) y de los educadores en este
proceso (falta de claridad en los conceptos de integracion/inclusion en los docentes por
falta de capacitacion, inadecuadas estrategias pedagogicas ante las NEEE de los ni-
fios/as.

Anderson y Herr en La historia oral como método para dar poder a los alumnos:
¢Qué indica su propia voz?** proponen captar la alternativa de los informantes, a par-
tir de la modificacién de las técnicas de encuesta de los investigadores cualitativos, su-
giriendo que éstos recopilen las narraciones de los informantes para luego someterlas a
un analisis sistematico de texto.

Proponen la inclusién de la historia oral de los informantes, considerdndolas como un
método de investigacién capaz de introducir en la etnografia educativa el significado,
biografia e historia de quienes las proporcionan.

En palabras de los autores: “El presente articulo intenta ilustrar el potencial de los
métodos de historia oral para explorar las multiples voces y las experiencias de los
alumnos. También sefiala como pueden estas voces ayudar a comprender la manera co-
mo un alumno construye su identidad en el contexto proporcionado por las instituciones
educativas, y sugiere diversas formas en las que, a través de dar poder a la voz de los
alumnos, las instituciones educativas y los movimientos de reforma respondan mejor
sus necesidades”.

Mallimaci y Giménez Béliveau en Historias de vida y método biografico™ plantean
que los estudios a partir de biografias e historias de vida, sea como método, enfoque,
instrumento de investigacion, estudio de caso que verifica tal o cual teoria interpretati-
va, se han revalorizado.

“ ANDERSON L. y Otros, (2008. La historia oral como método para dar poder a los alumnos: ;Qué
indica su propia voz? Antologia del CID, Capitulo XI. IV Simposio Interamericano de Investigacion
Etnografica en Educacion
http://icshu.net/downloads/oU/METODOLOGIA%20CHIHUAHUA .pdf#page=192. consultado el 25 de
abril de 2011 a las 18:40 hs.

> MALLIMACI, F. y Otros. (2006), Historias de vida y método biogréfico. http://www.ceilpiette.gov.ar/
investigadores/fmallimacipub/2006chist.pdf. consultado el 16 de abril de 2011 a las 19:05 hs.
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Plantean que existe una diferencia sustancial entre “historia de vida” (life history) y
“relato de vida” (story life), explicitando que en la primera se toma al individuo como
participe u observador de un hecho significativo en un momento y acontecimiento signi-
ficativo, interesando mas el acontecimiento que la historia de vida. Contrariamente, di-
cen, el relato de vida es visto como una reflexion de lo social a partir de un relato perso-
nal, sustentado en la subjetividad y experiencia del individuo.

Elegir el tipo de relato o historia de vida, dicen, debe ser en respuesta a las preguntas y
el enfoque de la investigacion. Depende del interés tedrico-metodoldgico el buscar
explicitamente personajes de gran presencia publica o, inversamente, sujetos de
vida cotidiana; buscar el caso considerado diferente o el que se considere representa-
tivo, indagar en una historia o en varias.

Darlene DeMarie en su trabajo: Escuelas exitosas y no exitosas vistas por los ojos de
nifios. El uso de entrevistas, auto-fotografia y seleccién de fotos.'® sefiala que, aun-
que los indicadores de la calidad “de arriba hacia abajo”, como la proporcién de adultos
a nifios en las clases y las tasaciones de programas basadas en calificaciones de exame-
nes estandarizados, pueden servir para pronosticar cierta proporcion del impacto futuro
en los nifios de la formacién escolar, los factores “de abajo hacia arriba” —por ejemplo,
si los nifios se sienten acogidos y perciben las actividades instructivas como significati-
vas e interesantes— pueden tener un impacto mayor en su desarrollo de largo plazo. Sin
embargo, indica, se sabe poco sobre las percepciones de nifios sobre sus escuelas y
cémo tales puntos de vista pueden diferir segin el tipo y la calidad de las escuelas a las
que asisten.

Para este estudio emplea tres métodos —entrevistas, la auto-fotografia y la seleccién de
fotografias— para averiguar las percepciones de nifios en cuanto a sus escuelas y si sus
puntos de vista diferian si asistian a escuelas designadas como “exitosas” o “no exito-
sas”. Entrevisto a 156 participantes, que cursaban del kindergarten al quinto grado (de 5
a 11 afios de edad) indagando sobre sus experiencias escolares. Con el argumento de
hacer libros sobre sus escuelas, los nifios sacaron fotografias de lo que creian que mos-
traria a otros como eran las escuelas. También escogieron de un conjunto estandarizado
de otras fotografias: una que para ellos “mostraba mejor” como era su escuela y una que
mostraba lo que les era “mas importante”. Los resultados incluyeron los siguientes as-
pectos: (1) Los participantes de la escuela no exitosa tenian méas probabilidad de descri-
bir la experiencia escolar como muy enfocada en lo académico y la evaluacion o exa-
menes y menos enfocada en el juego y la diversion, sobre todo durante los primeros
grados. (2) La importancia de las amistades era mas evidente entre nifios de la escuela
exitosa que entre los de la escuela no exitosa. (3) Entre los participantes de ambas es-
cuelas, las fotos que los nifios escogieron que “mostraban mejor” su escuela eran
usualmente diferentes de lo que era “mas importante” para ellos.

' DEMARIE, D. (2010). Escuelas exitosas y no exitosas vistas por los 0jos de nifios. El uso de entrevis-
tas, auto-fotografia y seleccion de fotos. Revista Académica Multilinglie. Vol. 12 No. 2.
http://ecrp.uiuc.edu/v12n2/demarie-sp.html. consultado el 16 de abril de 2011 a las 19:37 hs.
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También menciona que el uso exclusivo de entrevistas no se considera 6ptimo para re-
coger datos de nifios pequefios, aunque la adquisicién del vocabulario cambia drastica-
mente desde la primera infancia en adelante, cita a (Ganger y Brent, 2004)- quienes
manifiestan desde la primera palabra entre los 8 y 14 meses de edad, hasta aproxima-
damente 300 palabras para los 24 meses y 60.000 palabras para los 18 afios. De igual
manera cita a (Hayden y Ward, 1996) quienes dicen que, los nifios pequefios tal vez no
sean capaces de expresar verbalmente todas sus ideas o conocimientos sobre un tema,
también puede existir una estructura de poder desigual cuando adultos entrevistan a ni-
fios, la cual puede influir en las respuestas de éstos

Es asi como los resultados de entrevistas con nifios también pueden afectarse con “ca-
racteristicas de exigencia”, es decir, la tendencia de las personas (independiente de su
edad) de decir lo que creen que un entrevistador desea escuchar, es por ello que plantea
que el uso de la fotografia con participantes puede evitar algunas de las desventajas per-
cibidas del uso exclusivo de entrevistas, y puede brindar un conocimiento mas profundo
del punto de vista del participante, para lo cual plantea cuatro de dichos métodos: photo
elicitation, fotolenguaje, fotonovela y auto-fotografia.

El photo elicitation se ha utilizado mas cominmente en estudios de antropologia y so-
ciologia, en tales estudios, fotografias u otras imagenes (por ej., videos) se les muestran
a participantes durante entrevistas para obtener descripciones mas enriquecidas, en una
resefia de estudios de photo elicitation, Harper (2002) afirma que las “imagenes evocan
en la conciencia humana elementos mas profundos que las palabras; las interacciones
basadas solamente en palabras utilizan menos capacidad cerebral que aquellas en las
que el cerebro procesa imagenes ademas de palabras”.

Las fotografias utilizadas en estudios de photo elicitation tipicamente representan las
actividades normales y la vida diaria de individuos, pero estos pueden ver o describir
dichas actividades de maneras nuevas al ver las fotografias.

El segundo método que plantea la autora, es denominado fotolenguaje, las fotografias,
tipicamente imagenes de blanco y negro, se escogen especificamente para su potencial
de provocar reacciones emocionales a los individuos que las miran.

Asimismo se expone que ni el photo elicitation, ni el fotolenguaje colocan la cdmara en
las manos del participante. Dos otros métodos de recoleccion de datos si lo hacen: foto-
novela y auto-fotografia. Por ejemplo, en un estudio por Kirova, Fauza y Emme (2006),
algunos nifios crearon un libro con fotografias que habian sacado para mostrar a otros,
recién matriculados en la escuela, como era la hora de almuerzo. Este método, conocido
como “fotonovela”, se habia utilizado principalmente en los ambitos de la salud y la
enfermeria.

El planteamiento mas similar al utilizado en el presente estudio es uno que Ziller (1990)
describié como “auto-fotografia”, donde el participante recibe una cdmara para sacar
fotografias que contesten una pregunta planteada por el investigador, se afirma que las
personas pueden ganar un sentido de poder sacando fotografias, ya que esto les permite
conceptuar su mundo sin las restricciones que tal vez sean impuestas por la suposicién
del investigador sobre lo que les importaria. Los procedimientos normalizados de la
auto-fotografia permiten que el investigador haga comparaciones entre los participantes
0 entre grupos distintos.
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Otro de los trabajos analizados fue el de Perona y Otros: Directrices basadas en inves-
tigaciones para realizar entrevistas forenses a menores,'” En este documento los
autores presentan importantes elementos que se deben tomar en cuenta al realizar en-
trevistas forenses en

Menores que han presenciado o supuestamente han sido victimas de algtn delito, Co-
mienzan analizando los principios basicos de la entrevista forense y las consideraciones
generales para cualquier entrevista de este tipo, como, por ejemplo, como redactar las
preguntas. Luego revisan algunos de los protocolos forenses mejor estructurados que
existen en la actualidad y entregan una guia detallada y practica para realizar una entre-
vista estructurada con los nifios testigos y las supuestas victimas. Posteriormente se dis-
cute los elementos especiales que se deben tener en consideracion al entrevistar a meno-
res de diferentes grupos de edad y a menores que presentan necesidades o circunstancias
especiales, y las entrevistas que involucran diferentes circunstancias penales tales como
el abuso fisico, el secuestro, etc. aclaran que es importante observar que si bien las dis-
cusiones tienden a enfocarse en las entrevistas forenses realizadas a menores victimas
de un supuesto abuso, las recomendaciones también son apropiadas para los nifios testi-
gos que se hayan visto involucrados en otro tipo de situaciones. Asimismo, las conside-
raciones y técnicas de las entrevistas analizadas por nosotras tiene la misma aplicabili-
dad tanto en la etapa indagatoria de un caso, como en la practica de los juicios. Esperan
que las recomendaciones sean Utiles para un publico multidisciplinario que incluya a los
profesionales del trabajo social, oficiales encargados del cumplimiento de las leyes,
fiscales, jueces y otros profesionales que puedan realizar entrevistas forenses a los me-
nores.

En relacién a los objetivos y principios basicos de las entrevistas forenses manifiestan
que, Entrevistar a nifios es una labor que requiere una perspectiva abierta, pero al mismo
tiempo analitica y critica. Esta perspectiva es necesaria para evitar llegar a conclusiones
imprecisas: concluir que un evento ha tenido lugar cuando en realidad no ha sucedido o
concluir que un evento no ha ocurrido cuando si ha sucedido.

De igual manera agregan que no hay dos menores que sean iguales, incluso los nifios de
la misma edad cronolégica. Es por ello que, por ejemplo, es imposible determinar las
técnicas exactas a usar con menores de una edad determinada. En lugar de ello, los en-
trevistadores deberian mostrarse sensibles al nivel de desarrollo de un menor en lo que
respecta a la expresion verbal (Carter, Bottoms y Levine, 1996; Walter, 1994) y al nivel
cognitivo.

Al redactar las preguntas, hacen referencia al Grado de sugestibilidad de las preguntas,
manifestando que Es necesario que los entrevistadores pongan especial atencion al ni-
vel de sugestibilidad que podrian incluir sus preguntas (para un analisis detallado de la
literatura sobre nivel de sugestibilidad de los menores y sus implicancias en las entrevis-
tas forenses, vea Saywitz y Lyon, 2002). No existe una definicion exacta para el término

7 PERONA y Otros. (2006). Directrices basadas en investigaciones para realizar entrevistas forenses a
menores, www.amparoyjusticia.cl/file/directrices_investigaciones.pdf - archivo de PDF a las 00:42 hs. 27
de abril de 2011.
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grado de sugestibilidad que permita identificar especificamente a las preguntas como
“sugestivas” 0 no. La sugestibilidad es mejor conceptualizada como una linea continua,
y se usan muchos términos para referirse a las preguntas a lo largo de los diversos pun-
tos de esta linea continua. Esta linea continua varia desde preguntas muy abiertas y no
dirigidas hasta preguntas muy dirigidas y coercitivas (con preguntas que podrian ser
catalogadas como “cerradas” y “levemente dirigidas” en el rango medio de la linea con-
tinua). Asimismo, la sugestibilidad es determinada no s6lo a partir del contenido especi-
fico de una pregunta, sino también por el contexto mas amplio de la situacion. Por
ejemplo, incluso las técnicas de entrevista menos sugestivas pueden verse afectadas por
eventos sugestivos que hayan ocurrido antes de la entrevista. Si alguien ha sugerido
informacién falsa al menor en forma persuasiva y permanente antes de la entrevista, es
posible que el menor entregue respuestas imprecisas incluso a las preguntas menos diri-
gidas, tal como le podria suceder a un testigo adulto en una situacion similar (para ma-
yor analisis, ver Eisen, Quas y Goodman, 2002). Es decir, la sugestibilidad de los nifios
deberia ser considerada en el contexto de la sugestibilidad de los adultos. A veces existe
la presuncion explicita de que los nifios y adolescentes testigos son siempre mas suscep-
tibles a las influencias sugestivas en comparacion con los testigos adultos. De hecho, los
adultos también pueden ser altamente sugestionables bajo circunstancias determinadas,
incluidas algunas de las tacticas de entrevistas y de determinacién de situaciones que
Ilevan a error descritas a continuacion.

Las preguntas abiertas animan a los nifios a dar respuestas mas elaboradas y narrativas.
Es importante obtener la mayor cantidad de informacién que razonablemente sea posi-
ble de los menores usando técnicas de entrevistas abiertas dado que, tal como se sefiala
mas abajo, las preguntas abiertas por lo general (no siempre) son mas precisas.

Aln asi, tanto las investigaciones como la experiencia han demostrado que realizar so-
lamente preguntas abiertas podria aumentarla posibilidad de que el menor omita partes
de sus recuerdos, en especial cuando se trata de nifios pequefios o de nifios. El refuerzo
significa que el entrevistador ya conoce la respuesta. Se deberian evitar las preguntas
negativas y con refuerzo (Walker, 1994), Preguntas cuya respuesta es si/no. Las pregun-
tas enfocadas con respuestas cortas o de multiple formato probablemente puedan obte-
ner mas informacion correcta que las preguntas cuya respuesta es un si/no. Ello se debe
a que algunos nifios tienen la inclinacion a responder con “si” a cualquier pregunta (Pe-
terson y Biggs, 1997). Es evidente que seria impracticable evitar todas las preguntas con
respuesta “si/no” durante una entrevista forense, Preguntas gramaticamente complejas o
de “doble contenido”. Es dificil comprender las preguntas cuya gramatica es compleja.
El uso de voz pasiva, oraciones con muchas frases intercaladas, referencias a pronom-
bres vagos, etc. puede dificultar la comprension de las oraciones. Las preguntas de “do-
ble contenido” o “compuestas” son aquellas en que hay dos o mas preguntas en una
sola. Incluso el hecho de combinar preguntas simples puede dificultar la comprensién
de la pregunta, lo que podria llevar a respuestas menos confiables, Por ello hay que te-
ner cuidado al recabar la informacion sobre el orden en que sucedieron los incidentes ,
la jerga, los tecnicismos y la terminologia legal son comprendidos de manera especifica
por grupos o profesiones determinadas, y podrian no ser comprendidos de la misma
forma, o no ser comprendidos del todo, por aquellas personas que estén fuera del grupo
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o profesion especifica. Los estudios han revelado que el uso de vocabulario dificil puede
disminuir la exactitud de los relatos de los menores (Carter y otros, 1996; Perry y otros,
1995). Ademas del hecho que el menor no entenderia los tecnicismos, el nifio podria
malinterpretar estas palabras y entender otra cosa. Ello podria provocar la vergiienza del
menor o que el entrevistador malinterprete la declaracion del nifio. En lugar de usar jer-
ga, tecnicismos y terminologia legal se prefiere el lenguaje comin y corriente (Fisher y
Geiselman, 1992); por ejemplo, “¢Dijiste?” en, lugar de “;Quisiste decir? (Walker,
1994)

De igual manera hacen referencia al estilo y tono de las preguntas. Los menores no sélo
responden al contenido verbal de una pregunta, sino también a la forma en que es reali-
zada, El ritmo, las pausas y el tono de la voz pueden afectar la calidad de la respuesta de
un menor. Por ejemplo, la velocidad con que se realiza una pregunta puede influir en la
velocidad con que ésta es respondida (Fisher, Geiselman y Raymond, 1987). Hacer una
pregunta inmediatamente después de que el menor haya respondido restringe la cantidad
de tiempo que éste tiene para pensar sobre su respuesta y poder elaborarla. Si durante la
entrevista las preguntas se realizan de este modo, es posible que el menor entregue res-
puestas abreviadas durante toda la entrevista (Johnson, 1972). Las pausas Yy silencios
prolongados entregan al menor el mensaje de que el entrevistador esta permitiendo que
se entreguen respuestas y descripciones mas amplias (Dillon, 1982). Ademas del ritmo,
se ha demostrado que el lenguaje no verbal del entrevistador afecta la forma de respon-
der del nifio. Es decir, el estado emocional del menor puede interferir con su capacidad
para recordar y describir eventos (Saywitz, 1995; Saywitz y Snyder, 1993). El entrevis-
tador puede tener un impacto significativo en las emociones del menor durante la entre-
vista. Varios estudios han mostrado que los menores que son entrevistados en un am-
biente calido y apoyador son menos sugestionables que los nifios entrevistados en un
ambiente intimidante (Carter y otros, 1996; Davis y Bottoms, 2002a, 2002b; Goodman
y otros, 1991). En este estudio, las entrevistas de apoyo fueron definidas operacional-
mente como el uso de tonos vocales célidos, contacto visual apoyador, sonrisa frecuen-
te, desarrollo de cercania y actitud relajada del entrevistador al sentarse. Davis y Bot-
toms (2002a) encontraron evidencias de que el apoyo social ayuda a los nifios a aumen-
tar su capacidad percibida de resistirse a las sugestiones del entrevistador y, al mismo
tiempo, disminuye su sugestibilidad. También existe la evidencia de que la expresion
facial de un entrevistador (arrugar el cefio, tensar la frente y las cejas, mirar en forma
incrédula o parecer aburrido) puede sefialar al menor que sus declaraciones son de algin
modo erréneas 0 no deseadas (Garbarino, 1997). Por todas estas razones se recomienda
que los entrevistadores analicen su estilo personal para evitar gestos verbales y no ver-
bales que podrian causar ansiedad, temor o estrés en el menor.

Desarrollo de la confianza es una fase importante de la entrevista por varias razones.
Durante el desarrollo de la confianza, se puede pedir al menor que entregue relatos li-
bres sobre eventos neutrales de su vida. Tal como se ha determinado en las investiga-
ciones que analizan el protocolo del NICHD y como lo sugieren Yuille y otros (1993),
ello aumentara la probabilidad de que un menor entregue libremente informacion en las
etapas posteriores de la entrevista. Entre los temas que se podrian abordar en esta etapa
se encuentran el colegio, la familia, los amigos, los cumpleafios, los deportes, la musica,
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etc. Es posible que los nifios mas pequefios deseen dibujar con el entrevistador, decir los
nameros o el alfabeto, o hablar de la familia o las mascotas. EI hecho de pasar un tiem-
po suficiente hablando sobre eventos generales o no estresantes también permite que el
menor se relaje y permite que el entrevistador pueda observar las capacidades de expre-
sion oral, cognitivas y sociales del menor (Yuille y otros, 1993). Hablar de las mascotas
podria ayudar a descubrir el maltrato animal, el cual a menudo acompafa a la violencia
intrafamiliar y a situaciones de maltrato infantil en el hogar (Boat, 1995) Tal como lo
sugieren Yuille y otros (1993) y Sternberg y otros (2002), es una buena idea pedir al
menor que describa detalladamente un evento o eventos que puedan ser verificados (ej.
¢Como llegaste aca hoy?”). Esto se deberia hacer en forma natural, idealmente usando
informacién que el menor haya entregado espontaneamente con anterioridad. La des-
cripcion del evento permite al entrevistador evaluar informalmente la forma en que el
menor responde (ej. ¢el menor entrega una narracion elaborada sin que se lo soliciten o
el menor responde con frases cortas, vacias o detalles?). También prepara el escenario
para la entrevista cuando el entrevistador introduce la forma de realizar las preguntas:
solicitud de relatos narrativos haciendo preguntas abiertas; seguidas — de ser necesario —
por preguntas enfocadas.

UNICEF Argentina, en el trabajo denominado: Recomendaciones a tener en cuenta
en una entrevistal, herramientas para un Periodismo con enfoque de derechos
(11)*® manifiesta que, al entrevistar a los nifios deben aplicarse los mismos principios
que cuando se entrevista a un adulto, aunque deben variar los mecanismos o metodolog-
fas. El modo en que el periodista maneje la entrevista y trate a los nifios y las nifias per-
mitira que comprendan qué se espera de ellos.

Las recomendaciones son las siguientes:

- Escuchar a los chicos con sensibilidad. Esto implica no s6lo escuchar sus palabras,
sino también tener en cuenta sus sentimientos y la manera en que los pueden afectar
los temas tratados.

- Presentarse ante ellos, contarles donde trabaja y qué hace, explicarles cuél es el obje-
tivo de la entrevista, por qué y para qué se los va a entrevistar, donde va a salir publi-
cada la nota y fundamentalmente corroborar que los nifios y adolescentes aprueben
que lo que digan sea publicado.

- Evitar la presencia de adultos que puedan condicionarlos o intimidarlos durante la
entrevista.

- Explicar el funcionamiento del equipamiento técnico (camaras de fotos, grabadores o
videos), en caso de que se utilice durante la entrevista.

'8 UNICEF Argentina. Recomendaciones a tener en cuenta en una entrevista 1. Herramientas para un
Periodismo con enfoque de derechos (11).
www.unicef.org/argentina/spanish/2.Entrevistar_a_los_ninos_y_ninas.pdf - archivo de PDF. consultado el
25 de abril de 2011 a las 15:40 hs.
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- Ponerse en el lugar de los chicos por un momento para hacer que se sientan cémo-
dos. Al periodista puede servirle tratar de recordar como se sinti6 en su infancia y
hacerse algunas preguntas, por ejemplo: ¢los adultos lo tomaban en serio? ¢Cudles
eran las cualidades de los adultos que hacian que usted, de chico, se sintiera en liber-
tad y cobmodo para hablar con ellos?

A- Trabajar en Grupo

Entrevistar a grupos de nifios o adolescentes puede ser una experiencia enriquecedora.

A menudo, los chicos se sienten controlados por los adultos respecto a lo que deben

decir, por ello, quizas una entrevista individual puede hacer que el chico se sienta con-

dicionado por el periodista. Cuando estan en grupos suelen sentirse mas relajados y

animados, especialmente si se conocen entre si. Grupos de entre 4 y 6 nifios es un buen

namero para que todos estén comodos y tengan la posibilidad de hablar.

B- Dénde Establecer el Contacto

A través de organizaciones de nifios o jovenes, escuelas, centros para chicos, organiza-

ciones no gubernamentales que trabajen con nifios. Es importante hablar con maestros,

padres y referentes de organizaciones.

C- Trabajar en las Escuelas

Las escuelas constituyen una manera eficaz de entablar contacto con nifios, nifias o ado-

lescentes. Por ello, el periodista debe tener en cuenta algunas sugerencias si realiza en-

trevistas en las escuelas.

e Tratar de trabajar en una variedad de escuelas y situaciones (rurales, urbanas, de dis-
tintos barrios) y evitar hacerlo siempre en la misma y entrevistar a los mismos chi-
Cos.

« Pedir autorizacién y hablar con los directivos para explicarles en qué va a consistir la
entrevista.

= Los chicos pueden sentirse condicionados si tienen que ser entrevistados en presencia
de su maestro/a. Por ello es importante tratar de arreglar la entrevista sin el/la docen-
te presente. Si es necesario la presencia de otro adulto, los chicos deben poder elegir-
lo.

e Tratar de que los docentes ayuden a identificar a los chicos que pueden ser entrevis-
tados pero, también, promover la inclusién de otros que no han sido mencionados por
el/la docente.

D- La Autorizacion

Antes de hacer la entrevista es indispensable contar con el permiso o autorizacién de los
padres, la escuela o la organizacion contactada.

E- El Tiempo

Para entrevistar a nifios es importante disponer de la mayor cantidad de tiempo posible,
por lo menos una hora y el tiempo adicional que tome hablar con maestros, padres u
otros adultos involucrados.

F- Visita Preparatoria
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Una de las claves de una buena entrevista es, si es posible, hacer una visita previa para
conocer a los chicos y presentarse uno mismo. La visita preparatoria genera confianza y
muestra el interés del periodista por hacer la nota. Si durante la entrevista se va a usar
equipamiento técnico, como camaras de fotos, filmadoras o micréfonos, es importante
que el periodista les explique a los chicos como funcionan y para que seréan utilizadas.
G- El Espacio

Los lugares mas apropiados para una entrevista con chicos son los espacios pequefios y
con privacidad. Si es posible el periodista debe tratar de realizar la entrevista en espa-
cios que tengan que ver con el tema a abordar o dejar que sean los chicos quienes elijan
el lugar apropiado.

El periodista debe ubicarse a la misma altura que el nifio, evitar sillas que los coloquen
en una posicién distinta al resto y no hablar con el chico “por encima del hombro”. Si
trabaja con un grupo, lo mejor es sentarse en circulo en el piso. Ayuda al periodista a no
ser el centro de atencion y, a su vez, le permite tener una vision de todos los chicos.

H- La Presentacion

Es importante que el periodista tome un tiempo para presentarse, explicar quién es, qué
hace, donde trabaja, por qué y para qué los quiere entrevistar. Después puede pedir a los
chicos que se presenten individualmente. En esta etapa también se pueden explicar al-
gunas reglas de la entrevista, por ejemplo, no interrumpirse entre ellos, no hablar todos
juntos. Es fundamental permitir que surjan todas las dudas que los chicos tengan sobre
las entrevistas aun cuando no tengan relacién con el tema especifico. El periodista debe
explicar qué se hara con el material grabado, con las fotos y con aquello que los chicos
dijeron.

I- La Confidencialidad

La confidencialidad es muy importante para los chicos. El periodista debe preguntar
cémo quieren ser nombrados en la entrevista (con sus verdaderos nombres o con nom-
bres ficticios). Siempre que haya dudas lo mejor es usar nombres ficticios (Ver Capitulo
V).

También debe preguntar a los chicos si quieren ser fotografiados y si quieren ser identi-
ficados en la foto. Es necesario explicarles que en una foto publicada pueden ser identi-
ficados por todas las personas que compren el diario o la revista. La oportunidad del
anonimato puede, en ocasiones, permitir a los chicos expresar sentimientos u opiniones
que de otro modo no se animarian a decir.

J- Las Preguntas y el Uso del Lenguaje

Es importante adaptar el lenguaje a los chicos y usar explicaciones simples y claras que
puedan ser entendidas por todos. Si el periodista no sabe cuél es la manera mas apropia-
da para hablar con un nifio de 5 o de 13 afios, puede escuchar con atencién primero
cémo hablan ellos para lograr una comunicacion mas fluida utilizando un lenguaje mas
comprensible y cercano a ellos.

Los chicos estan acostumbrados a que los adultos les hagan preguntas todo el tiempo
(maestros, padres, etc.) y muchas veces, a la hora de contestar piensan cuél es la res-
puesta adecuada que deben dar. Quizas, al principio, el chico experimente con el perio-
dista lo mismo que siente con otros adultos. Por ello es importante ayudarlos a relajarse
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y explicarles que una entrevista no es un examen sobre sus conocimientos, sino una
forma de conocer sus opiniones y puntos de vista.

Si se esta trabajando con un grupo, el periodista puede animarlos para que discutan los
temas entre ellos. Al escuchar lo que dicen los chicos se obtiene mas informacion que
preguntando formalmente.

Es importante que las preguntas sean claras y abiertas, que los chicos tengan todo el
tiempo necesario para responderlas, y que no se los interrumpa porque pueden sentir
que estan dando una respuesta incorrecta. Las preguntas pueden repetirse en otros
términos para verificar que el nifio comprendié lo que se le estaba preguntando. Es me-
jor hacer preguntas precisas sobre lo que alguien dijo o hizo, que indagar sobre las sen-
saciones experimentadas por el propio nifio entrevistado. Si el nifio estd comodo durante
la entrevista ird revelando como se siente, pero puede sentirse presionado con preguntas
directas sobre sus sentimientos.

Si hay un adulto presente durante la entrevista, éste debe observar desde un espacio no
invasivo y no intervenir. Ademas, es fundamental no obligar a un nifio o adolescente a
hablar si no tiene ganas de hacerlo.

Las que siguen son algunas sugerencias para explorar el punto de vista de los nifios o
adolescentes sobre distintos temas:

= Pedir a los nifios que cuenten algo que les haya pasado en relacién con el tema.

Mostrarles fotos o dibujos sobre el tema para que puedan empezar a hablar sobre
ellas primero.

Pedirles que hagan un dibujo sobre el tema y después lo comenten.

Contarles una pequefia historia o anécdota personal. Es probable que los chicos pri-
mero pregunten sobre la historia del periodista y después se animen a contar las pro-
pias.

Comenzar la entrevista con algunas preguntas a los chicos, por ejemplo:

- ¢Ustedes sienten que los adultos los escuchan? ¢Los toman en serio? Después de
discutir estos temas los chicos suelen empezar a hablar sobre los temas que los
afectan.

- ¢Escuchaste a chicos hablando por radio o television o leiste sus opiniones en las
notas de los diarios? ;Qué te gustaria contar si pudieras hacerlo?

= Algunas sugerencias para explorar sobre asuntos personales:

Si el periodista esta explorando un tema delicado y muy personal, que afecta direc-
tamente a los chicos entrevistados (discriminacion, problemas familiares, violencia,
situacion de calle, etc.) se requiere un alto nivel de sensibilidad. No hay razones por
las cuales un nifio deba revelar su experiencia personal a un periodista pero algunas
veces quieren hacerlo y, en esos casos, lo ideal es que los propios chicos puedan su-
gerir el tema. También es de suma importancia que el periodista explique qué se hara
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con el material, discutir con los chicos las consecuencias y chequear si ellos quieren
que lo que contaron se haga publico.
Finalizar la entrevista:

El periodista debe hacer saber a los chicos cuando va a finalizar la entrevista para
que ellos puedan agregar lo quieran antes de terminar. Como se dijo anteriormente,
también es importante preguntarles siempre si hay algo que no quieren que sea publi-
cado. Los nifios o adolescentes pueden sentir que lo que dijeron puede herir a alguien
0 comprometerlos. Por eso, el periodista debe discutir con ellos las mejores opciones
para publicar lo que contaron, por ejemplo, cambiar los nombres y omitir detalles
que puedan identificarlos, y siempre debe estar preparado para no usar el material
que los chicos no quieran que se publique. Es muy importante preguntarles al final
cdmo se sintieron durante la entrevista y permitir que hagan sugerencias.

Algunas Recomendaciones a tener en Cuenta Después de la Entrevista:

Mantener a los chicos informados sobre la publicacién del material.
Enviar copias del material tal como sera presentado finalmente.

Evaluar el trabajo hecho con relacién al modo en que el mismo ayudé a que los chi-
cos se expresen (servird a futuro para relacionarse con otros chicos).

Consultar a los chicos, si es posible, qué opinan de lo publicado (qué les gustd y qué
no).

Desde este organismo sefialan que, al entrevistar nifios, deben aplicarse los mismos
principios que cuando se entrevista a un adulto, aunque deben variar los mecanismos
0 metodologias. EI modo en que el periodista maneje la entrevista y trate a los nifios
y las nifias permitira que comprendan qué se espera de ellos.

Las recomendaciones son las siguientes:

Escuchar a los chicos con sensibilidad. Esto implica no s6lo escuchar sus palabras,
sino también tener en cuenta sus sentimientos y la manera en que los pueden afectar
los temas tratados.

Presentarse ante ellos, contarles donde trabaja y qué hace, explicarles cual es el obje-
tivo de la entrevista, por qué y para qué se los va a entrevistar, donde va a salir publi-
cada la nota y fundamentalmente corroborar que los nifios y adolescentes aprueben
que lo que digan sea publicado.

Evitar la presencia de adultos que puedan condicionarlos o intimidarlos durante la
entrevista.

Explicar el funcionamiento del equipamiento técnico (camaras de fotos, grabadores o
videos), en caso de que se utilice durante la entrevista.
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< Ponerse en el lugar de los chicos por un momento para hacer que se sientan cémo-
dos. Al periodista puede servirle tratar de recordar como se sinti6 en su infancia y
hacerse algunas preguntas, por ejemplo: ¢los adultos lo tomaban en serio? ;Cuales
eran las cualidades de los adultos que hacian que usted, de chico, se sintiera en liber-
tad y cobmodo para hablar con ellos?

En la busqueda de investigaciones con nifios se accedio al trabajo realizado por Rajmil,
L. Serra-Sutton, V; Estrada, M.D.; Guillamén, 1. (de la Agéncia d'Avaluaci6 de Tecno-
logia i Recerca Mediques (AATRM). Barcelona. Espafia), y Fernandez de Sanmamed,
M.J. (del Centre d'Atencié Primaria d'Horta. Institut Catala de la Salut. Barcelona. Es-
pafia); Riley, A. (del Johns Hopkins Bloomberg School of Public Health. Baltimore.
Estados Unidos) y Alonso, J. (del Institut Municipal d'Investigacié Médica (IMIM).
Barcelona. Espafia), la Adaptacién de la versién espafiola del Perfil de Salud Infan-
til'® (Child Health and IlIiness Profile-Child Edition, CHIP-CE)

Dado que, la medida de la salud percibida ha adquirido una progresiva importancia en
los ultimos afios, en la evaluacion de las necesidades en salud y de las intervenciones
sanitarias, era necesario contar con una adaptacion espafiola del Child Health and Iliness
Profile-Child Edition, CHIP-CE.

En la infancia, la medida de la salud percibida representa un reto particular dada la baja
prevalencia de problemas graves de salud, la escasa presencia de limitaciones funciona-
les, la falta de conocimientos acerca de qué constituye el funcionamiento apropiado a
cada edad, y cudl es la precision de la informacion obtenida a partir de los propios ni-
fios/as. Tradicionalmente se han utilizado informadores indirectos en los menores cuan-
do son demasiado pequefios como para responder por si mismos. Sin embargo, la esen-
cia de la valoracién de la salud y la calidad de vida es la autopercepcion. Ademas, la
concordancia en las respuestas entre padres e hijos es baja, sobre todo en aquellas di-
mensiones de salud que tienen un componente subjetivo, por lo que es preferible reco-
ger la informacion directamente de los menores cuando sea posible. El desarrollo cogni-
tivo, emocional y social aumenta a medida que el nifio/a madura. Los cambios en el
desarrollo que afectan a la valoracion de la salud infantil incluyen el incremento de co-
nocimientos y de la habilidad para diferenciar las emociones, las sensaciones fisicas y
otras sensaciones internas, la mejora de la habilidad para recordar hechos y experiencias
pasadas, la comprension del concepto de enfermedad y de los sintomas como entidades
conceptuales, la mejora de la comprension de la atribucion causal y la ampliacién del
vocabulario para describir aspectos relacionados con su percepcion de la propia salud.

El objetivo de este trabajo era obtener una version espafiola del Perfil de Salud Infantil
(Child Health and IlIiness Profile-Child Edition, CHIP-CE), semantica y culturalmente
equivalente a la version original. Para lograrlo, se sigui6 la metodologia de traduccién

19 ALONSO, J. y Otros. La Adaptacion de la versién espafiola del Perfil de Salud Infantil.
http://www.doyma.es/ revistas/ctl_servlet? f=7064&ip=66.249.71.24&articuloid=13062319. 28 de abril
de 2011 a las 20:34 hs.
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directa e inversa. Se obtuvieron dos traducciones iniciales al espafiol. Tras la primera
versidn consensuada se realizaron 44 entrevistas cognitivas a nifios/as de 6 a 11 afios de
dos colegios de Barcelona. Las entrevistas fueron grabadas y transcritas. Se realizd un
analisis cualitativo de contenido temético de los datos textuales. Con los comentarios de
los nifios, y tras el analisis de un panel de expertos, se obtuvo la segunda versién con-
sensuada. Se realizé la retrotraduccion al inglés y se compard con la version original.
Los resultados fueron: de los 45 items de la primera versién consensuada, 21 se consi-
deraron equivalentes, 23 requirieron modificaciones y uno fue considerado no equiva-
lente. Se observo una diferencia seguin la edad en la comprension de los conceptos abs-
tractos. Los nifios/as de mas edad diferenciaban los conceptos y daban ejemplos distin-
tos de experiencias relacionadas con ellos, los de menor edad (6-7 afios) describieron
ejemplos similares para conceptos diferentes. Los comentarios de los nifios/as ayudaron
a la reformulacion de las preguntas. La figura represent6 un refuerzo para la compren-
sion. A partir de los 7 afios enmarcaron sus respuestas en un periodo recordatorio ade-
cuado, y utilizaron correctamente las opciones de respuesta. Como conclusion, estable-
cieron que la version espafiola del CHIP-CE parece adecuada para los nifios de 6-11
afios de edad en su medio, mostrando a través del estudio realizado, que los nifios/as son
capaces de describir los aspectos de su salud que se incluyen en el CHIP-CE.

Castorina, Clementey Alicia Barreiro, en: El conocimiento de los nifios sobre la so-
ciedad segln el constructivismo y la teoria de las representaciones sociales? para
este trabajo los autores compararon los aspectos metodol6gicos y fundamentos tedricos
de investigaciones psicogenéticas con otras provenientes de la psicologia social referi-
das a los conocimientos sociales de los nifios. Especialmente, las distintas preguntas que
guiaron las indagaciones, asi como los disefios de investigacion y el analisis de los da-
tos. Contraponen, particularmente, y desde el punto de vista tedrico y metodoldgico, las
indagaciones que sostienen el caracter socialmente transmitido de las representaciones
sociales, pero sin elaboracion intelectual de los nifios, con las indagaciones del progra-
ma "critico"” de psicologia genética, que sostienen la construccién de hipétesis o teorias
de los sujetos, pero en un contexto de transmision de representaciones sociales. A este
respecto compararon sistematicamente dos investigaciones sobre la autoridad escolar,
en cambio, encontraron que los estudios "criticos" sobre conocimientos sociales son
compatibles con las indagaciones de los psic6logos sociales que recuperan las ideas de
Piaget acerca de la construccion de ideas morales pero las vinculan con la autoridad de
status, vinculadas a la representacion social de género. Se abre un campo de estudios de
posible colaboracién basado en que el programa "critico™ psicogenético y la corriente de
la psicologia de Duveen y Leman, tienen en comdn una perspectiva relacional entre
conocimiento individual y representaciones sociales.

20 CASTORINA y Otros. El conocimiento de los nifios sobre la sociedad, segtn el constructivismo y la
teoria de las representaciones sociales. Revista de Investigaciones en Psicologia. Afio 8 Volumen 3.
http://www.psi.uba.ar/ investigaciones.
php?var=investigaciones/revistas/investigaciones/indice/resumen.php&id=38&anio=8&vol=3 3 de mayo
de 2011 alas 17:54 hs.
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Bojaca Acosta en: El proyecto de investigacion etnografica en el aula, marco teori-
co-operativo® expresa que la investigacion etnografica parte del supuesto de que los
valores, costumbres, tradiciones, roles y normas de conducta social son resultado de un
proceso historico de interiorizacion y educacion formal y no formal que va condicio-
nando el comportamiento individual y colectivo.

Explica el autor que la investigacion etnogréfica tiende a ser investigacién accién parti-
cipativa y a generar un estudio de profundidad en la comunidad misma.

Asimismo, plantea que dentro de un proyecto de investigacién propio del contexto edu-
cativo existen dos perspectivas que pueden ser usadas indistintamente o interrelaciona-
das, a saber: la perspectiva “emic”, en la cual los mismos miembros de la comunidad
manifiestan el modo como perciben o interpretan su propio mundo; y la perspectiva
“etic” en la cual personas fuera de la comunidad perciben o interpretan al grupo objeto
de investigacion.

Finalmente, presenta tres momentos correspondientes a la investigacion etnografica,
siendo éstos el fenomenoldgico, el hermenéutico y el de construccion de las categorias
inductivas dentro de un imaginario colectivo.

Horn y Castorina: Un estudio sobre el derecho a la intimidad. la perspectiva cons-
tructivista y la sociologia de la infancia.?? En el presente trabajo se establece una
comparacion entre la nueva sociologia de la infancia y una perspectiva psicogenética
critica. A tal fin se realiza un breve recorrido y caracterizacion del lugar que tuvo la
infancia dentro de la sociologia clasica, disciplina que tendié a entender a la infancia
como un momento de transicién a la etapa adulta, dejando en las sombras las caracteris-
ticas propias de los nifios no reductibles a su punto de llegada en la adultez, asi como
también el reconocimiento de sus atribuciones civicas.

En segundo lugar, se presentan los desarrollos de una investigacion empirica de enfoque
psicogenético revisado sobre la formacion de ideas de los nifios de su derecho a la inti-
midad en la escuela (“Las ideas de los nifios acerca de su derecho a la intimidad en la
escuela y su contexto de produccidon”, que se enmarca en el proyecto de investigacion
PO11: “Problemas teoricos a partir de investigaciones empiricas en conocimientos so-
ciales” dirigido por el Dr. José Antonio Castorina, financiado por la Universidad de
Buenos Aires).

2l BOJACA ACOSTA, J. EL PROYECTO DE INVESTIGACION ETNOGRAFICA EN EL AULA
MARCO TEORICO-OPERATIVO
http://www.usta.edu.co/otras_pag/revistas/hallazgos/documentos/hallazgos_3/produccion_conocimiento/6
.pdf consultado por Gltima vez el 26 de Agosto de 2011 a las 17:15 hs.

22 CASTORINA, J. y Otros. (2005). Un estudio sobre el derecho a la intimidad. La perspectiva construc-
tivista y la Sociologia de la infancia.
http://www.psico.unlp.edu.ar/segundocongreso/pdf/ejes/psic_desarrollo/084.pdf

consultado por Ultima vez el 26 de Agosto de 2011 a las 17:34 hs.
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En dicha investigacion, dicen, se pretende indagar el modo en que las ideas infantiles
sobre objetos sociales estan canalizadas por la presion institucional, sin por eso perder
los aspectos constructivos del sujeto en esa conceptualizacion.

Tal indagacion se realiza sobre nifios y nifias de sectores populares que asisten a una
escuela de la Ciudad autonoma de Buenos Aires.

Expresan que en dicha investigacion se ha utilizado, por un lado, el método clinico criti-
co para reconstruir las ideas de los nifios, presentando en las entrevistas distintas histo-
rias en las que se narra la vulneracion del derecho en cuestion por parte de una autoridad
escolar, y por otro lado fueron realizadas observaciones participante a fin de dar cuenta
de las condiciones contextuales en la que los nifios construyen sus nociones sociales en
el &ambito escolar al que asiste.

En palabras de los autores: Por medio de la utilizacion conjunta de ambas metodologias
se intenta hacer consistente las ideas que los nifios logran elaborar con diferentes practi-
cas escolares de las que los nifios son parte.

El escrito de Sardinha Machado, docente de la Universidad Estatal Paulista (UNESP),
acerca de La formacion del concepto de autoridad escolar en los nifios en la cultura
brasilefia: un ensayo sobre sus particularidades y reflejos en la convivencia de-
mocratica,? es un ensayo sobre la formacién del concepto de autoridad en los nifios, y
sus especificidades en el contexto histérico cultural brasilefio. Su propdésito es presentar
una discusion sobre la formacion politica de los nifios y su relacién con el espacio
publico en la realidad brasilefa.

En este articulo, el autor comprende al proceso de formacién de un concepto social,
como un proceso que se produce en las relaciones sociales que se encuentran en un con-
texto especifico. EI concepto de “hombre cordial”, que familiariza o impone un aspecto
intimo a las relaciones en el espacio publico, caracteriza el contexto brasilefio. Se con-
cluye debatiendo la necesidad de que sea clara la distincidn entre espacio intimo y espa-
cio publico para la convivencia democrética.

No hay referencias a cuestiones metodoldgicas, pero es un aporte interesante para la
reflexion acerca sobre la formacion de los procesos de formacion de conceptos sociales.

2 SARDINHA MACHADO, L. (2009) La formacién del concepto de autoridad escolar en los nifios en la
cultura brasilefia: un ensayo sobre sus particularidades vy reflejos en la convivencia demaocratica. Univer-
sidad Estatal Paulista (UNESP). Brasil. ISN: 1316 - 4910 < Afio 13, N° 45 e 519 - 522,
http://www.scielo.org.ve/pdf/edu/v13n45/art26.pdf 25 de junio de 2011 a las 17:40 hs.
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Castorina en su articulo Los conocimientos sociales de los alumnos, un nuevo enfo-
que® publicado en la revista del Sindicato Unico de los Trabajadores de la Educacién
de Buenos Aires (SUTEBA), se propone trabajar sobre el siguiente problema: ¢Cual es
la relacion entre el conocimiento social de los chicos que proviene de su propia activi-
dad constructiva y la existencia de creencias sociales? ;De qué manera las ideas que
elaboran los alumnos se vinculan con a apropiacién de metéaforas sociales que llevan a
cabo fuera o dentro de la escuela?.

Inicia el articulo sefialando que es poco lo que se sabe acerca de los conocimientos de
los nifios acerca de la sociedad, en comparacion a sus pensamientos sobre la lengua, las
matematicas e incluso las ciencias naturales. Sefiala que esto tiene que ver con varias
cuestiones, por una parte el criterio positivista de la ciencia, que deja fuera de la escena
académica a los hechos sociales e historicos (por considerarlos “sesgados ideoldgica-
mente”) y por otra parte porque en el mundo educativo se suele pensar que los proble-
mas referidos a la concepcion del mundo social o las creencias sociales son propias de
los adultos, pero no de los nifios. Se piensa que al final de la educacién ellos accederan
a la ciudadania y tendran sus propias concepciones sobre la sociedad, la historia, la vida
politica.

Advierte que es muy importante para la escuela la comprension de que los nifios son
agentes sociales que participan, en distintas practicas e interacciones comunicativas con
sus pares y los adultos y que ellos elaboran ideas personales sobre fenémenos politicos,
economicos, histdricos, antes, paralelamente y durante la practica escolar. Y esta cons-
truccion esta estrechamente relacionada con las creencias que le preexisten y de las que
se apropian en las interacciones con los adultos y maestros.

Plantea que hay conocimientos de sentido comun que llamamos representaciones socia-
les (RS) que se han constituido en las interacciones sociales y que los nifios utilizan para
dar sentido a las situaciones de la vida social o a la informacion escolar. Metaforas so-
ciales, caracterizadas por un caracter figurativo, en lugar de la abstraccién propia de los
conceptos, porque expresan el punto de vista del grupo de pertenencia, conformadas por
imagenes colectivas cargadas de valores y emociones.

Hay una personalizacién de la vida social, resultante de la participacion del nifio en las
practicas sociales de su familia, su barrio y también la escuela. Se generan creencias,
una mirada naturalizadora de la sociedad, la realidad social no cambia. La vida social se
explica por relaciones individuales, por las pasiones individuales, no por estructuras,
clases sociales, instituciones o corporaciones. Dichas creencias suponen un fondo de
concepcidn general, acerca del mundo social e historico. El nifio piensa lo que puede, no
lo que desea y lo que puede no deriva de los limites de su propia elaboracion intelectual
sino también desde las concepciones de base desde las cuales piensa y que son producto
de las interacciones sociales.

24 CASTORINA, J. (2008) Los conocimientos sociales de los alumnos, un nuevo enfoque. Revista “La
educacion en nuestras manos” N° 79 Pag.50-56. http://www.suteba.org.ar/download/los-conocimientos-
sociales-de-los-alumnos-un-nuevo-enfoque-4895.pdf 28 de abril de 2011 a las 17:23 hs.
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Si bien en este articulo no hay referencia a cuestiones metodoldgicas sobre la investiga-
cion de las representaciones sociales en jovenes y nifios, los conceptos, planteados por
Castorina, son muy ricos para pensar el tema central de nuestra investigacion: las repre-
sentaciones sociales de nifios y jovenes acerca de la discapacidad.

Carlos Bolivar Bonilla Baquero, en su trabajo: Trascendencia de las representaciones
sociales infantiles sobre el maestro para la formacion de ciudadania® sustenta que
las representaciones sociales elaboradas por los nifios y nifias escolarizados, acerca de la
figura del maestro, afectan de modo significativo los procesos de formacion ciudadana.

Dichas representaciones se consideran decisivas para favorecer o entorpecer la cons-
truccion, desde la escuela, de una concepcidn de ciudadania que considere a los nifios y
nifias como sujetos de derechos, capaces de contribuir criticamente en la edificacion de
una sociedad de democracia participativa. En este proceso, las representaciones sociales
infantiles del maestro amalgaman el manejo docente del saber-poder y del afecto, en las
relaciones interpersonales del aula.

El autor Manifiesta que Si bien es cierto que la escuela no es el Unico escenario de
educacion de los nifios y nifias, también lo es que, par a los que asisten a ella, sigue
siendo una experiencia funda mental. En la experiencia escolar la figura del maestro es
central y, sin embargo, no todos los profe sores asumen del mismo modo su labor edu-
cativa. En este articulo se sustenta que los nifios y nifias elaboran representaciones so-
ciales del maestro, a través de las cuales captan esas diferencias en el tratamiento que
los docentes dan, en esencia, al saber-poder y al afecto; puestos en juego durante las
interacciones cotidianas del aula.

Mediante estas representaciones sociales los escolares tipifican o clasifican en modelos
a sus educadores, lo cual favorece u obstaculiza no solo el aprendizaje de los contenidos
curriculares habituales sino, ademas, los procesos de formacion ciudadana.

Asi las RS son simultdneamente individuales y sociales, puesto que las elabora un suje-
to en interaccion comunicativa con otros, situado en un contexto cultural especifico.
Para Moscovici (2003), las RS se generan en el proceso comunicativo y se expresan a
través del lenguaje, por esto su estudio es estudio del lenguaje y la comunicacion.

Para que una representacion sea considerada social se requiere entonces que aparezca
con claridad al caracter social de su génesis y el hecho de que sea ampliamente compar-
tida por una colectividad. Estas caracteristicas pueden servir para diferenciar las RS de
la actitud, como representacion individual de cualquier tipo de objeto (no de fenémenos
sociales problematicos para un grupo).

El proceso de construccion de las RS incluye un grupo de objetivacion, mediante el
cual, se convierten en imagenes, nociones o fenémenos abstractos, es decir, la objetiva-
cion permite cristalizar o materializar conjuntos de significados. Este proceso también

> BOLIVAR BONILLA BAQUERO, C. y Otros. (2006). Trascendencia de las representaciones sociales
infantiles sobre el maestro para la formacién de ciudadania. Revista Hologramatica, N°. 5, Vol. 2, 2006:
71-86. http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=3294471 28 de abril de 2011a las 12:27 hs.
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incluye un momento de anclaje, que alude a los nexos de los significados de la RS con
una determinada cultura.

A modo de sintesis expone que las RS son un proceso y producto psicosocial que posi-
bilita a los sujetos la trasformacion de una realidad extrafia en algo comprensible, me-
diante el reemplazo significativo y simbdlico (re-presentacion) de esa realidad por meta-
foras, iconos, teorias, categorias, que guian la accion del sujeto sobre lo representado.
Pone el acento en que estudiar las RS permite desentrafiar sentidos ocultos pensamien-
tos y sentimientos, de los miembros de una determinado grupo social que revelan la
tension existente entre el mundo psiquico de un grupo de personas y las condiciones
estructurales del mundo sociocultural en que viven.
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Marco Tedrico

La construccion social de la discapacidad
¢Quién no reproduce dentro de si, al mundo
que lo genera?”
EDUARDO GALEANO

Los sujetos humanos construimos realidades, pero no solo materiales sino simbélicas. Y
esa construccion de la realidad, que es social, también nos produce como sujetos huma-
nos. En este trabajo, entenderemos por produccion de subjetividad al conjunto de per-
cepciones, concepciones y practicas que contribuyen a la constitucién de los sujetos
humanos, en tanto sujetos sociales.
Bleichmar (1999) nos permite diferenciar entre condiciones de produccion de subjetivi-
dad y condiciones de constitucion psiquica, algo que segun plantea esta reconocida psi-
coanalista

(...) puede definirse en los siguientes términos: la constitucion del psiquismo

estd dada por variables cuya permanencia trascienden ciertos modelos sociales

e historicos, y que pueden ser cercadas en el campo especifico conceptual de

pertenencia. La produccion de subjetividad, por su parte, incluye todos aque-

llos aspectos que hacen a la construccién social del sujeto, en términos de pro-

duccién y reproduccion ideoldgica y de articulacion con las variables sociales

que lo inscriben en un tiempo y espacio particulares desde el punto de vista de

la historia politica.
Nuestras concepciones sobre la justicia, las relaciones de género o la religion, por ejem-
plo, son producto de ese proceso de subjetivacion social. Y es durante ese proceso, que
los sujetos vamos construyendo y otorgando sentido al mundo social. De alli que nos
resulte interesante, la perspectiva planteada por Berger y Luckmann (1968) que diera
nombre a su libro La construccion social de la realidad.
Entre otros aportes, estos autores proponen que un lugar social particularmente impor-
tante donde se produce la realidad social, son las instituciones. Y que esas instituciones
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son vividas por los sujetos?® como entes cristalizados, y estan naturalizados de tal modo,
que su existencia no puede ser cuestionada.
Un ejemplo de ello, que tendra especial relevancia en la indagacién que nos propone-
mos, es el de la escuela. Ya que, a pesar de ser una institucion que toma forma en la
modernidad, en las representaciones del sujeto moderno y posmoderno, estéa instalada
como si hubiera existido siempre, al punto tal que muchas veces suele confundirse edu-
cacion con escolaridad.
En el Informe Final del Proyecto Discursos y percepciones sobre el trabajo infantil, sus
causas y sus consecuencias del Instituto del Conurbano de la Universidad Nacional de
General Sarmiento (2007: 11) se afirma:
La idea de que nifios, nifias y adolescentes constituyen su subjetividad al trans-
itar por diversos ambitos institucionales, entre los cuéles ocupan un lugar cen-
tral la familia y la escuela entre otros, remite al caracter social del individuo. A
lo largo de su vida, nifios, nifias y adolescentes transitan distintos procesos de
socializacion, muchos de ellos de manera simultanea, que van formando en
ellos un acervo subjetivo de conocimiento de sentido comun, a partir de la
apropiacion de parcelas del acervo social. En dicho acervo subjetivo se sedi-
mentan conocimientos, habilidades, recetas y tipificaciones, a través de las ex-
periencias vividas. Las parcelas de acervo social son internalizadas por el indi-
viduo en forma paralela al flujo de experiencias; de este modo, el acervo subje-
tivo de cada individuo resulta de “lo que le queda al individuo de cada expe-
riencia” (Schutz y Luckmann, 1977).
Pero, si la construccion social de la realidad esta anclada, en buena medida, en la expe-
riencia institucional, resulta particularmente interesante analizar el modo en que los
sujetos humanos transitan por las instituciones y desarrollan un conjunto de percepcio-
nes y concepciones respecto a diferentes aspectos de la vida.
El informe de investigacion citado precedentemente (2007: 10), vincula intensamente
los procesos de subjetivacién con los procesos de socializacion:
Resulta claro que en momentos constitutivos de la subjetividad, los contextos
institucionales con los que interactGan nifios, nifias y adolescentes tienen una
funcién primordial. Sus visiones, valores éticos, de justicia, ideales, transgre-
siones, injusticias, prejuicios, etc. son co-constructores de la subjetividad de los
nifios, nifias y adolescentes, de las miradas que las familias se forjan acerca de
las instituciones y, por ende, de las formas en que se resuelven las relaciones y
transacciones entre ese mundo institucional, el ambito familiar y el propio suje-
to.
Esto resulta de particular relevancia en el caso que nos ocupa, en tanto nos interesa in-
dagar como se generan y desarrollan las concepciones de los nifios en relacién con la
discapacidad, asi como también acerca de los procesos de inclusion educativa de los
sujetos con discapacidad.

%8 En realidad los autores citados, utilizan los términos “experimentadas” (en lugar de vividas) e indivi-
duos (en lugar de sujetos). EI cambio de términos es nuestro y deliberado, en tanto se corresponde mejor
con nuestra perspectiva teorica.
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Para acceder a este conocimiento, necesitamos encontrar la evidencia empirica acerca
del modo en que los nifios de la escuela primaria desarrollan esas concepciones, y para
ello nos aproximaremos al problema, desde las narrativas de los propios nifios. Ya que
“(...) los seres humanos somos contadores de historias, organismos que, individual y
socialmente, vivimos historias relatadas. El estudio de la narrativa, es el estudio de la
forma en que los seres humanos experimentamos el mundo.” nos ensefian Connely y
Clandinin (1996: 12).

¢Cudles son las narrativas de los nifios y jovenes acerca de ese otro diferente, que en
muchos casos es catalogado o rotulado como anormal, como enfermo? ¢Cuéles son las
narrativas que se construyen en torno a la posibilidad de compartir un espacio social con
estos sujetos, en buena medida estigmatizados por los prejuicios de la sociedad?

Como afirma Barabtarlo (2009:7) “En la narracion, el lenguaje se liga a la construccion
de la identidad.” Y en esa dinamica, se articulan subjetivacion social y construccion de
la identidad. Y es a partir de esa identidad, que nos habla de la mirada que tenemos
acerca de nosotros y de los otros, que se despliegan nuestras practicas sociales.

Por eso, es interesante indagar acerca del modo en que ese narrar COmo somos y como
miramos a los otros, en este caso, a esos otros marcados por la discapacidad, puede ser
una manera interesante de comprender como esas miradas favorecen u obstaculizan los
procesos de inclusién escolar.

Habitus, representaciones sociales, teorias implicitas... algunas discusiones teori-
cas

“Elucidar es el trabajo por el cual los hom-
bres intentan pensar lo que hacen y saber lo
que piensan.”

CORNELIUS CASTORIADIS

Segun el Diccionario de la Real Academica Espafiola de la Lengua, el término concep-
cion remite a la: Accion y efecto de concebir. (Del lat. Conceptio-onis), y concebir a:
Comprender, encontrar justificacion a los actos o sentimientos de alguien. (Del lat.
Concipere). Derivado de esto, podria considerarse que una concepcion se refiere al sus-
tento de los actos o sentimientos de los sujetos.

Pero existe una discusion en los campos de la Sociologia, la Antropologia y la Psicolog-
ia Social, acerca del modo en que se produce la internalizacion de lo social en cada suje-
to particular. La pregunta seria: partiendo de asumir que existe una realidad social (la
sociedad, la estructura social, la cultura, etc.)’” y que el funcionamiento de esa realidad
social, requiere que cada uno de los miembros del colectivo, funcionen conforme ciertos
valores, ;como se produce o reproduce en cada sujeto singular, ese conjunto de valores?
Creemos conveniente presentar algunas voces que han participado y participan de este
debate, para luego definir nuestra posicion, en esta investigacion.

27 Su denominacién varia segun las teorfas que la definen.
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De su lado, Bourdieu (1991) presenta esta cuestion, desde el analisis de las practicas
sociales y contradice al objetivismo, al proponer que las practicas sociales no pueden
verse desde las posiciones “(...) elevadas de la estructura social, desde donde la sociedad
se da como representacion (...) y las practicas solo son papeles teatrales, ejecuciones de
partituras o aplicaciones de planes.” (Bourdieu, 1991: 91)
Precisamente este socidlogo francés “(...) se centra en la practica, considerada por él
como el producto de la relacion dialéctica entre la accién y la estructura. Las préacticas
no estan objetivamente determinadas ni son el producto del libre albedrio.” (Ritzer,
1995: 501).%
Es decir, que para el autor que estamos siguiendo, la relacion estructura-sujeto es abso-
lutamente dialéctica, ya que “(...) hay una génesis de lo social, de una parte de los es-
quemas de percepcion de pensamiento y de accién que son constitutivos de lo que llamo
habitus...” (Bourdieu, 1988: 127). De este modo, Bourdieu enlaza lo constituido con lo
constituyente, partiendo de enunciar que el habitus es estructurado y a la vez estructu-
rante. Y de esta manera describe la relacion entre las estructuras sociales y los sujetos,
pero también da cuenta de un proceso dindmico, que se construye en la realidad social
(material y simbdlica), pero que a la vez construye dicha realidad.
Uno de sus conceptos clave es el de “habitus”, que es definido por el socidlogo francés
como:
(...) sistemas de disposiciones durables y transferibles, estructuras estructura-
das predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes, es decir como
principios generadores y organizadores de practicas y representaciones (...).
(Bourdieu, 1991: 92).

Con una similar preocupacion, que parte de encontrar la manera de explicar el funcio-
namiento de lo social, a partir de “(...) analisis que comprometan tanto el papel que
desempefia la realidad estructural que rodea al agente como el rol activo atribuido a su
subjetividad.” (Pifiero Ramirez, 2008: s/n), Moscovici enuncia la Teoria de las Repre-
sentaciones Sociales, que sugiere otro andamiaje tedrico. Sostiene Moscovici que:
La representacion social es un corpus organizado de conocimientos y una de
las actividades psiquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la
realidad fisica y social, se integran a un grupo, o en una relacién cotidiana de
intercambios, liberan los poderes de su imaginacién. (Moscovici, 1979: 18).
Y el mismo autor, en una publicacién mas reciente, agrega que:
Una representacion social tradicionalmente es comprendida como un sistema
de valores, ideas y practicas con una doble funcion: primero establecer un or-
den que permita a los individuos orientarse ellos mismos y manejar su mundo
material y social; y segundo, permitir que tenga lugar la comunicacion entre los
miembros de una comunidad, proveyéndoles un cédigo para nombrar y clasifi-

28 En ese libro Ritzer sefiala que el interés de Bourdieu “(...) por la dialéctica entre la estructura y el mo-
do en que las personas construyen la realidad social se refleja en la denominacion que da Bourdieu a su
propia orientacion: estructuralismo constructivista (o constructivismo estructuralista).” (Ritzer, 1995:
501.)
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car los diversos aspectos de su mundo y de su historia individual y social.
(Moscovici en Duveen, 2001: 12)

Otra perspectiva a tomar puede ser la referida a las Teorias Implicitas. En su estudio
sobre la relacion entre las teorias implicitas, la innovacion y la formacion docente,
Macchiarola y VVogliotti nos recuerdan que:

El estudio sobre las teorias implicitas de los profesores se inscribe en las lineas

de indagacion sobre el pensamiento del profesor que han sido resefiadas exten-

samente por Clark y Peterson (1990) y Marcelo Garcia (1987). El estudio de

este contexto psicoldgico de creencias, representaciones y concepciones permi-

te la explicitacién de marcos de referencia por medio de los cuales los profeso-

res perciben y procesan la informacion, analizan, dan sentido y orientan sus

practicas pedagdgicas. (Macchiarola y Vogliotti, 2003: 1).
Sin bien este enfoque esta centrado en los profesores y sus practicas, puede extenderse a
otras dimensiones de la vida social.

Empero cabe sefalar que estos diferentes marcos tedricos cabalgan en torno al mismo
problema, cual es intentar explicar como se articulan lo subjetivo y lo social, sin caer en
un reduccionismo estructural (el objetivismo, segin Bourdieu), ni tampoco en un subje-
tivismo a ultranza. Dice Gutiérrez:

Ambas maneras de abordar la realidad son igualmente parciales: el modo de

pensamiento objetivista rescata las relaciones objetivas que condicionan las

practicas (el sentido objetivo), pero no puede dar cuenta del sentido vivido de

las mismas, ni de la dialéctica que se establece entre lo objetivo y lo subjetivo.

El modo de pensamiento subjetivista toma en cuenta el sentido vivido de las

précticas y representaciones de los agentes, sin considerar las condiciones so-

ciales y econdmicas que constituyen el fundamento de sus experiencias. (Gu-

tierrez, 1995).
Dadas estas diferentes corrientes tedricas, y la necesidad de mantener la suficiente vigi-
lancia epistemoldgica para no caer en las trampas del objetivismo o del subjetivismo, el
equipo de investigacion ha realizado el analisis de las distintas orientaciones teoricas y
aunque diversos trabajos (Castorina, 2003; Pifiero Ramirez, 2008) -incluso de miembros
del equipo (Vain, 2004)- plantean la posibilidad de complementacion entre la sociologia
de Bourdieu y la Teoria de las Representaciones Sociales, hemos optado por posicio-
narnos desde la perspectiva bourdeana.

Bourdieu y las préacticas sociales
“(...) sabemos que estos puntos de vista, la palabra
misma lo dice, son vistas tomadas a partir de un pun-
to.”
PIERRE BOURDIEU
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A fin de intentar una primera definicion sobe la préctica recurrimos, en primera instan-
cia al concepto del Diccionario de la Real Academia Espafiola, que establece que se
trata del 7. f. Ejercicio de cualquier arte o facultad, conforme a sus reglas.” A partir de
alli es factible concebir que la practica se refiere a la accién, al acto, al hacer. Sin em-
bargo, esto que puede parecer muy sencillo no lo es tanto. Es que el hacer no es sim-
plemente la actividad, se hace en funcion de teorias o si se prefiere de sistemas de dis-
posiciones que orientan las practicas. Las practicas no estan dadas, tampoco son produc-
to del azar o el reflejo mecanico de la accion de la estructura social en cada actor indivi-
dual; sino que se construyen y esta construccion se realiza a partir de variables singula-
res, histéricas, sociales y politicas. En este sentido presentamos para elaborar una defi-
nicion de practica social un concepto que Kemmis (1990) propone para las practicas
educativas, y es su caracter de préactica singular, social, histérica y politicamente cons-
truida.” Siguiendo a Kemmis, afirmamos la necesidad de:

(...) pensar la préctica como algo construido. En tanto que podemos estar acos-

tumbrados a pensar la practica como algo mas que actividad, puede demostrar-

se que el significado y la importancia de la practica educativa es social, histori-

ca y politicamente construida y que no puede entendérsela méas que interpreta-

tiva y criticamente. Desde este punto de vista, la practica no es simplemente

hacer. No es una especie de accion técnica, instrumental; tiene significados e

importancias que no pueden entenderse solamente por la observacion de nues-

tras acciones. Pero su significado e importancia no es solamente subjetivo (...)

es también algo interpretativamente comprendido por otros y enmarcado por la

historia, lo mismo que por la ideologia (...) (Kemmis, 1995: 16).
El siguiente obstaculo serd entonces plantearnos cuales son los principios que estructu-
ran las practicas sociales. Para ello hemos considerado interesante incorporar la concep-
cion de Bourdieu a este respecto, cuando en un intento de superar los reduccionismos
objetivistas, (que proponen adjudicar exclusivamente el sentido de las practicas sociales
a las condiciones objetivas en que las mismas se desarrollan), y los reduccionismos sub-
jetivistas (que priorizan las percepciones y representaciones que los actores tienen sobre
las préacticas, sin incorporar los aspectos estructurales); sugiere una dualidad consistente
en una relacion dialéctica entre lo social en las cosas y en los cuerpos.

(...) Ambas maneras de abordar la realidad -dice Alicia Gutiérrez (1995)- son

igualmente parciales: el modo de pensamiento objetivista rescata las relaciones

objetivas que condicionan las practicas (el sentido objetivo), pero no puede dar

cuenta del sentido vivido de las mismas, ni de la dialéctica que se establece en-

tre lo objetivo y lo subjetivo. EI modo de pensamiento subjetivista toma en

cuenta el sentido vivido de las précticas y representaciones de los agentes, sin

considerar las condiciones sociales y econémicas que constituyen el fundamen-

to de sus experiencias (...) (Gutiérrez, 1995: 19).
De tal modo que, para interpretar las practicas sociales consideraremos -junto a Bour-
dieu- el doble carécter de lo social que incluye:

%% En realidad, Kemmis denomina a la primera dimensién “individual” pero nosotros preferimos llamarla
singular, porque se ajusta mas a nuestra perspectiva tedrica.
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- Estructuras sociales externas o lo social hecho cosas.

- Estructuras sociales internalizadas o lo social hecho cuerpo.
Pero que también integra a las practicas sociales como proceso-producto de la inter-
accion entre ambas instancias, en espacios y tiempos determinados. En esta direccién,
unos parrafos de un texto de Kaen (2003) resultan muy precisos:

La primera cuestion de relevancia que me interesa esclarecer —dice la autora- es

el alcance que tiene (...) la nocion de punto de vista, desde los aportes Pierre

Bourdieu.

La nocién de punto de vista constituye una herramienta conceptual y un ele-

mento bisagra para articular dos momentos: el objetivo y el subjetivo. El con-

cepto de puntos de vista hace referencia a las perspectivas, visiones subjetivas

(momento subjetivista) producidas desde un punto, es decir, desde una posicion

determinada en el espacio social (momento objetivista) (Bourdieu, 2000).
Y esta nocidn articuladora entre estructura y sujeto, que es el concepto de punto de vis-
ta, tiene particular importancia para abordar nuestro problema de investigacion. ¢Desde
qué punto de vista, puede ser pensado ese otro “diferente” “anormal” “enfermo”, etc.?
si, -como sugiere Bourdieu (1988: 133), los puntos de vista “(...) son vistas tomadas a
partir de un punto.”
Y aplicando esta doble existencia de lo social (en las cosas y en los cuerpos), resulta
posible incluir en nuestro analisis otros conceptos centrales de Bourdieu, como lo son el
de Campos Sociales y el de Habitus.; que a la vez constituyen dos momentos analiticos.
En relacién con el primer momento analitico (objetivista), y al referirse a las estructuras
externas de lo social, Bourdieu desarrolla una cierta topologia que presenta un espacio
social construido por campos y posiciones, en el cual cada agente se sitla respecto a la
distribucion de las diferentes especies de capital en juego. En consecuencia el espacio
social es un espacio relacional en el que se establecen acercamientos y distancias entre
los agentes, ya que “(...) los agentes se definen por sus posiciones relativas, segun el
volumen y estructura del capital que poseen.” (Gutiérrez, 1995: 87).
En ese espacio social es posible distinguir Campos Sociales, definidos como: “espacios
de juego historicamente constituidos con sus instituciones especificas y sus leyes de
funcionamiento propias.” (Bourdieu, 1988: 108) De este modo, cada campo adquiere su
especificidad a partir del capital que en él se pone en juego y asi puede hablarse de un
campo econémico, un campo religioso, un campo social, un campo escolar, etc.
Esta topologia nos indica, desde donde “se vén las cosas”; esto es, desde que lugar se
toman los puntos de vista, que no solo indican espacios sociales como lugares aislados,
sino como dijimos, como espacios relacionales. Y esto marca el segundo momento
analitico (subjetivista) que el autor enuncia diciendo:

La sociologia debe incluir una sociologia de la percepcion del mundo social, es

decir, una sociologia de la construccién de las visiones del mundo que contri-

buyen también a la construccién de ese mundo. Pero, dado que hemos cons-

truido el espacio social, sabemos que estos puntos de vista, la palabra misma lo

dice, son vistas tomadas a partir de un punto, es decir de una posicion determi-

nada en el espacio social. Y también que habréa puntos de vista diferentes o aln

antagonicos, puesto que los puntos de vista dependen del punto del cual son
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tomados, puesto que la vision que cada agente tiene del espacio depende de su

posicion en ese espacio. (Bourdieu, 1988: 133)
Pero existe, como sefialabamos anteriormente, otra dimension en la cual es posible ana-
lizar las practicas sociales, dialécticamente interdependiente respecto a los campos, se
trata del modo en que lo social se “hace carne” en los sujetos sociales, 0 como prefiere
expresar Bourdieu lo social se hace cuerpo.
En efecto, la interpretacion de como las estructuras objetivas de la sociedad se internali-
zan en cada agente social, es trabajada por Bourdieu a partir del concepto de habitus, el
que se define como:

(...) sistemas de disposiciones durables y transferibles, estructuras estructuradas

predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes, es decir como prin-

cipios generadores y organizadores de practicas y representaciones que pueden

estar objetivamente adaptadas a su fin sin suponer la blsqueda consciente de

fines ni el dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos, ob-

jetivamente “regladas” y “regulares” sin ser en nada el producto de obediencia

a reglas y, siendo todo esto, colectivamente orquestadas sin ser el producto de

la accién organizadora de un director de orquesta. Bourdieu, 1991: 92).
El concepto de habitus sera de gran utilidad en el presente estudio, pues posibilitara
tender un puente entre las estructuras objetivas de lo social y las representaciones socia-
les de los actores. O dicho de otro modo, entre los lugares que ocupan los sujetos en el
espacio social y sus respectivos puntos de vista.

Acerca de la discapacidad, definiciones técnico-politicas

“Que dulces mentiras, que grandes verdades. Que

nos inventamos para perdurar.”
PABLO MILANES

Existe una polémica, que data de hace bastante tiempo atras y se reedita ciclicamente,
en torno a las definiciones de términos y conceptos referidos a los sujetos con discapa-
cidad. Sin embargo, bien sabemos que todo acto de nombrar no es inocente.
En su memorable libro Las palabras y las cosas Michel Foucault (1967) nos advierte
que todos los periodos de la historia poseen ciertas reglas para determinar la ver-
dad, que constituyen lo que es aceptable o no, como por ejemplo, el discurso religioso o
el cientifico. Y argumenta que estas condiciones de discurso, se modifican median-
te cambios relativamente repentinos, de una episteme a otra, segun el término que intro-
duce. Mientras que en otra de sus obras, afirma:
La verdad es de este mundo; se produce en él gracias a multiples coacciones. Y
detenta en él efectos regulados de poder. Cada sociedad tiene su régimen de
verdad; es decir, los tipos de discursos que acoge y hace funcionar como ver-
daderos o falsos, el modo en como se sancionan unos y otros; las técnicas y los
procedimientos que estan valorizados para la obtencion de la verdad; el estatu-
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to de quienes estan a cargo de decir coémo funciona lo verdadero (...) (Fou-

cault, 1990: 143)
Con esta introduccion, simplemente queremos afirmar que términos como: anormales,
atipicos, deficientes, diferenciados, excepcionales, minusvalidos o subnormales, por
solo citar algunos, no han sido enunciados exentos de un significado politico. Y cuando
decimos politico, estamos remitiendo a las relaciones de poder.
En su interesante libro La discapacidad como problema social Pantano (1993) insistia
en que la clarificacion conceptual:

(...) reviste para nosotros un sentido cientifico, particularmente académico, en

tanto se logre acuerdo generalizado en torno de las notas que se elijan para des-

cribir las personas que nos interesan, se facilite la comunicacion entre especia-

listas y se aporte al lenguaje de uso comuln y corriente conceptos no estereoti-

pados. (Pantano, 1993: 40)
Una perspectiva loable, sin lugar a dudas, pero que se torna inviable, si no estamos aten-
tos a develar que hay detrds de cada término, conforme la episteme de ese momento
historico y los juegos de poder en pugna. Veamos un caso: la construccion del concepto
“anormal.” Se trata de una categoria que aparece habilitando una nueva forma de poder,
de control sobre lo social que

(...) no se dirige a delincuentes o a inocentes, ni a enfermos en confrontacion

con no enfermos sino a la categoria de los anormales, o, si lo prefieren es en

ese campo no de oposicién sino de gradacion de lo normal a lo anormal.”

(Foucault, 2000: 49)
Sin embargo, en el tratamiento de la anormalidad ha imperado una l6gica binaria.*
¢Seré demasiado contundente afirmar que el 'otro como fuente de todo mal’, signo el
modo predominante de relacién social durante el siglo XX?” se preguntan Duschatzky y
Skliar (2000: 34) en su sugerente articulo La diversidad bajo sospecha. Y hay algo en
ese trabajo, muy interesante de analizar, se trata precisamente de la irrupcién de la 16gi-
ca binaria en el tratamiento de la alteridad.

La modernidad —sefialan los autores mencionados- establecié una légica bina-

ria a partir de la cual denomind e invent6 de distintos modos el componente

negativo: marginal, indigente, loco, deficiente, drogadicto, homosexual, extran-

jero, etc. Esas oposiciones binarias sugieren siempre el privilegio del primer

término y el otro, secundario en esa dependencia jerarquica, no existe fuera del

primero sino dentro de él, como imagen velada, como su inversion negativa.

(Duschatzky y Skliar, 2000: 36)
A partir de la instauracion de este mecanismo, todo “otro” siempre es versidén negativa
del nosotros. Y si ese otro, pretende ocupar el lugar del nosotros, es decir si se propone
ser quién fija las reglas, quien escribe la obra y busca subvertir el “orden natural” debe
ser sancionado mediante la “normalizacion” (esto es, haciéndolo compulsivamente uno
de nosotros) o la exclusién (incluida en ella la eliminacion).

No siendo este el problema central de la investigacion, pero si una condicion necesaria
para su desarrollo, hemos resuelto mencionar y analizar muy brevemente, algunas con-
ceptualizaciones y clasificaciones acufiadas en los Gltimos afios.
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En 1980, la Organizacion Mundial de la Salud hace publica, a modo experimental, la
Clasificacion Internacional de Deficiencias, Discapacidades y Minusvalias (CIDDM).
Esta clasificacion, en su edicion en espafiol, lleva el subtitulo: “Manual de clasificacion
de las consecuencias de la enfermedad.”® lo que nos muestra claramente, que adn ex-
plicitando la intencién de alejarse del modelo del déficit, sigue subrayando la problema-
tica basada en la deficiencia. Esta clasificacion signé las politicas publicas y los aborda-
jes cientificos, por dos décadas. Ya que en 2001, es reemplazada por la Clasificacion
Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud (CIF) con la inten-
cionalidad manifiesta de ampliar el marco de la CIDDM *(...) para que se puedan des-
cribir también experiencias positivas.” (OMS, 2001: 3).
Por su parte, la UNESCO promovié en 1994 el concepto de Necesidades Educativas
Especiales (NEE), este concepto es el producto de la llamada Declaracion de Salaman-
ca, cuyo nombre técnico es Proyecto de Marco de Accion sobre Necesidades Educati-
vas Especiales, documento que define este concepto diciendo:

El principio rector de este Marco de Accion es que las escuelas deberian dar

cabida a todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas, inte-

lectuales, sociales, emocionales, lingiisticas o de otro tipo. Deberian acoger a

nifios discapacitados y nifios bien dotados, a nifios que viven en la calle y que

trabajan, nifios de poblaciones remotas o némadas, nifios de minorias linguisti-

cas, étnicas o culturales, y nifios de otros grupos o zonas desfavorecidos o mar-

ginados. (...) En el contexto de este Marco de Accion el término Necesidades

Educativas Especiales se refiere a los nifios y jovenes cuyas necesidades surgen

por su discapacidad o dificultades del aprendizaje. Muchos nifios pueden expe-

rimentar dificultades de aprendizaje y tener por lo tanto Necesidades Educati-

vas Especiales en algin momento de su escolarizacion.” (UNESCO, 1994: 1).
Este planteamiento ha sido fuertemente criticado por algunos miembros de este equipo
(Vain, 2003), dejando expuestas estas consideraciones:

(...) podemos afirmar que en muchos documentos, planes y propuestas educa-

tivas hablamos de: educacion inclusiva en un contexto social de exclusion, de

educacion para la diversidad en un contexto de intolerancia ante la diferencia;

y, de atencion a la singularidad en un contexto de uniformizacion.

Si pensamos en la Integracion: ¢(No habria que comenzar por promover una

mayor permeabilidad, de la sociedad y las instituciones educativas -ante el tra-

tamiento de lo diverso- del que hoy existe en ellas? (Vain, 2003: 14).

Por otra parte, y generado en los paises europeos, aparece otro término, que si bien no
apunta a reemplazar el concepto de discapacidad o el término necesidades educativas
especiales, comienza a desplazar el sentido de la atencién de personas portadoras de
discapacidad, hacia un concepto mas amplio y borroso, como es el de “atencién a la
diversidad.” Y no es casual que este concepto se imponga desde Europa, ya que co-
herente con la episteme caracteristica de fines de la modernidad, las diferencias de géne-

%0 ORGANIZACION MUNDIAL DE LA SALUD (1983). Clasificacién Internacional de Deficiencias,
Discapacidades y Minusvalias. Manual de clasificacion de las consecuencias de la enfermedad. Madrid:
Instituto Nacional de Servicios Sociales.
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ro, étnicas, religiosas y socio-culturales tienden a convertirse en un serio problema para
muchos paises (especialmente los centrales), a partir de las migraciones masivas, que se
producen en el contexto de la globalizacion. De este modo, la discapacidad queda sub-
sumida como una categoria mas de los “diversos” (gitanos, aborigenes, homosexuales,
etc.)
En definitiva, a lo largo de la historia de la atencién de los sujetos portadores de disca-
pacidad y de la educacion especial, hemos asistido a un sinnimero de cambios de ter-
minologias, que en muchos casos no eran mas que cambios “cosméticos”, eufemismos
cuya finalidad no era otra que acallar nuestras conciencias y ajustar las nominaciones y
clasificaciones a lo “politicamente correcto.” Pero, como bien sefiala Filidoro:

Muchas, muchisimas de las conceptualizaciones heredadas del empirismo no

han sido abandonadas por el discurso social dominante sino s6lo parcialmente

superadas y siguen operando a la manera de obstaculos epistemolégicos aun, y

muy especialmente, en los ambitos profesionales. Siguen alli, al acecho, a la

espera de nuestro menor descuido para introducirse en nuestra mente y confun-

dir nuestras ideas, para introducirse en nuestro 0jo y nublar nuestra mirada o en

nuestro oido y aturdir nuestra escucha.” (Filidoro; 2003: 47).

Mientras tanto, y en el plano estrictamente socio-educativo, aparece el concepto de in-
clusién. Para abordar las perspectivas tedricas que adoptaremos en este trabajo, hemos
tomado algunos conceptos de un Documento denominado Propuestas para una educa-
cién verdaderamente inclusiva, elaborado por una serie de organizaciones no guberna-
mentales y profesionales vinculados al quehacer con sujetos discapacitados y su entor-
no. Este documento, a su vez toma un conjunto de definiciones de organismos interna-
cionales, que nos parecen interesantes como punto de partida.*! En dicho documento, se
sefiala la Discapacidad como:

Impedimento fisico, mental, o sensorial, permanente o temporario, que limita la

capacidad para desarrollar una 0 més de las actividades esenciales de la vida

diaria, y que puede ser causado o agravado por el entorno econémico y social

(Articulo 1° de la Convencién Inter-Americana sobre la eliminacion de todas

las formas de Discriminacion contra las Personas con Discapacidad, 1999).
Por otra parte, en el mismo documento elaborado para la discusion sobre el Proyecto de
Ley de Educacidn Nacional, remitido por el gobierno nacional a diversos sectores de la
vida politica e institucional, y que derivo en la aprobacién de la Ley de Educacion Na-
cional N° 26.206, se cita un Documento de la Organizacién Mundial de la Salud, que
expresa:

Discapacidad: fendmeno complejo debido a la interaccion entre las caracteris-

ticas de la persona —impedimentos, enfermedades o lesiones- y las del contex-

to, constituido por factores del medio y factores personales, como el género, la

personalidad, el medio sociocultural econémico, etc. (OMS, 2001).

%! Este documento ha sido preparado por las siguientes organizaciones y personas: Asociacion para el
desarrollo de la Educacion Especial y de la Integracién (ADEEI), Asociacion Sindrome de Down de la
Republica Argentina (ASDRA), Fundacion Par, Fundacion Discar, Fundacion Data, Stella Caniza de
Péez, Graciela Ricci y Elena Dal B6. www.elcisne.org/html/tartamudez.htm
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Y mas adelante, refiriéndose a la inclusion educativa sefiala, tomando el documento de
la organizacion britanica Save the Children que:
Educacién inclusiva: nace del modelo social de discapacidad. Reconoce que
todos los nifios y nifias son diferentes y que la escuela y el sistema educativo
tienen que cambiar para satisfacer las necesidades individuales de todos los
educandos con y sin impedimentos. Un ingrediente clave es la flexibilidad -
reconocer que los nifios y nifias aprenden a ritmos diferentes y que los docentes
necesitan destrezas para apoyar su aprendizaje de una manera flexible-. Incluye
el uso de métodos distintos para responder a las necesidades, capacidades y
ritmos de desarrollo diferentes de la nifiez. Escuelas para todos y todas, inclu-
yendo a la nifiez con discapacidad en la educacion (Schools for All. Including
disabled children in education. Edicién en espafiol publicada en el 2003).
Finalmente, y con el proposito de reafirmar que la inclusion debe, a nuestro criterio,
inscribirse en la denominada “perspectiva de derechos.” en tanto se considera a la edu-
cacién como un derecho basico y debe garantizarse que todos los nifios, jévenes y adul-
tos que la requieran, accedan a ella; cerramos este apartado con uno de los principios
establecidos en la Declaracion politica sobre las estrategias para la promocidon de la
discapacidad, sensibilizacion de la comunidad, informacién a los medios de difusion,
recaudacion de fondos, marketing y comunicaciones de la Organizacion Mundial de
Personas con Discapacidad (OMPD, 2009):
Las personas con discapacidad son seres que tienen los mismos derechos que
las demas personas y que pueden tener necesidades especificas como conse-
cuencia de su discapacidad y pueden no poseer los recursos para satisfacer sus
propias necesidades. Los gobiernos en todos los niveles, Nacional, Estatal y
Local deben asegurar la asignacién de los recursos para tratar las potencialida-
des y las necesidades especificas de las personas con discapacidad con inde-
pendencia de la edad, raza, sexo o religion.
Si bien, se trata de menciones de documentos técnico-politicos de diversas organizacio-
nes, son también producto de la construccién social, y por ello, seran referencias a ser
tenidas en cuenta en el desarrollo del proyecto.

La construccion social de la Educacion Especial, en tanto campo disciplinar
Otro tema que consideramos necesario abordar, habida cuenta de su vinculacién con la
promocion y desarrollo de la inclusion, es el modo en que se desarrolla la Educacién
Especial, como disciplina y como préactica social.
Podemos pensar -junto con Alvarez Uria (1997)- que:
En términos generales, se puede afirmar que la denominada educacién especial
seria impensable sin la institucionalizacién de la escuela obligatoria para todos
los nifios comprendidos en determinados periodos de edad y sin el funciona-
miento previo de otras instituciones de normalizacion, es decir de instituciones
productoras de un tipo de normalidad. (Alvarez Uria en Franklin, 1997: 91)
En el Siglo XVII, Jan Amds Comenio proponia que el fin dltimo de la educacion es el
“ensefar todo a todos.” Esta idea, bautizada como la Pansofia, fue la expresion de una
de las més grandes utopias pedagogicas. Pero detrds de esta noble intencion, que con-
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ducia a pensar que todo el conocimiento humano debia ser conocido por todos los hom-
bres, la pansofia estuvo fuertemente asociada a un método, que traducia igualdad como
homogeneidad. Porque para que todos conocieran todo, todos debian hacer lo mismo, en
el mismo tiempo y espacio, y del mismo modo. Y es desde alli, que la tradicion pedag6-
gica del autor de la Didactica Magna se entronca con la quimera de la fabricacion.
Afirma Philippe Meirieu que:
La historia de la educacion esta plagada por el mito de la fabricacién de un ser
humano nuevo. El doctor Frankenstein y su monstruo son ejemplos de esos en-
suefios educativos, que todavia hoy perduran en obras de ciencia-ficcion. (Mei-
rieu, 2007: 34).
Como vemos entonces, la escuela como fabricacién, como reproduccién permanente,
se torna un dispositivo homogeinizador, oculto detras del discurso “politicamente
correcto” de la igualdad de derechos, de la educacion para todos. Pero ;cémo se es-
tructura un método que permita que todos hagan lo mismo, en el mismo tiempo y
espacio, y del mismo modo? Apelando a un dispositivo, que Foucault llamara las
disciplinas. Este autor sostiene que el poder se ejerce sobre los cuerpos, y para ello,
para lograr la docilidad de los cuerpos existen métodos.
A estos métodos -dice el autor- que permiten el control riguroso de las opera-
ciones del cuerpo, que garantizan la sujecién constante de sus fuerzas y les im-
ponen una relacién de docilidad-utilidad, es a lo que se puede llamar discipli-
nas... (Foucault, 1989: 141)
En su memorable libro Vigilar y Castigar, Foucault propugna que el éxito del poder
disciplinador se basa en “(...) el uso de instrumentos simples: la inspeccién jerarquica,
la sancién normalizadora y su combinacion en un procedimiento que le es especifico: el
examen.” (Foucault, 1989: 175). En otras palabras: vigilar y castigar.
A partir de esto surge una nueva interpelacion: si el ideal de la escuela es la fabrica.?
¢COmo se hace para fabricar ciertos productos, si la materia prima no es lo que la norma
requiere? Esta logica mercantil e industrial que enunciamos con aparente ironia, no es
tal. La quimera de la fabricacién, de la reproduccion al infinito, de la homogeinizacion
se hace imposible frente a los “anormales.” ;Y qué decimos cuando hablamos de anor-
males?
La conciencia moderna tiende a otorgar a la distincion entre lo normal y lo pa-
toldgico el poder de delimitar lo irregular, lo desviado, lo poco razonable, lo
ilicito y también lo criminal. Todo lo que se considera extrafio recibe, en virtud
de esta conciencia, el estatuto de la exclusion cuando se trata de juzgar y de la
inclusién cuando se trata de explicar. (Foucault en Vallejos, 2009: 95)
La respuesta a nuestra pregunta anterior, puede ser esta: si la materia prima no es nor-
mal, habré que normalizarla. O como bien sefialan Cortese y Ferrari:
(...) se podria decir, que el primer contrato o contrato fundacional entre la es-
cuela especial y la sociedad responde a una necesidad de ésta Gltima de ejercer

%2 Mas adelante analizaremos la arqueologia de la escuela, para historizar y buscar explicaciones acerca
del modo en que la escuela, se constituyd como un dispositivo masivo de educacion. Y cudles han sido las
consecuencias de ello.
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el control sobre ciertos individuos que no responden a la norma, sujetos consi-

derados anormales. (Cortese y Ferrari, 2003: 32).
Y esto conduce necesariamente a la paradoja fundacional que ha signado, a nuestro pa-
recer, la historia de la escuela especial: fabricar la normalidad. ;Sera por eso, que la
escuela especial hace tanto esfuerzo en parecerse lo mas posible a la escuela comin?
Finalmente se podra pensar ¢es lo mismo escuela especial que Educacién Especial? Sin
duda, no. Pero asi como la Pedagogia no pudo (¢puede?) escapar al imposible de pensar
la educacién mas alla de la escuela, la escuela especial -en general- no ha podido esca-
par a la imposibilidad de pensarse mas alla de la escuela. Por eso, si bien arrancamos en
este estudio situandonos en los limites de la escuela, nos planteamos como salir de la
encerrona que han sesgado las préacticas educativas en Educacién Especial, enclaustran-
dolas en los limites de la maquinaria escolar.

Por otro lado, y en cuanto al desarrollo de la Educacion Especial como conocimiento
cientifico, vamos
(...) a sostener que la ciencia no es neutral. En la medida en que intentaremos
pensarla, desde una perspectiva epistemoldgica, que la considera un discurso
mas, entre los discursos sociales. Y una practica mas, entre las practicas socia-
les. Y por lo tanto, un discurso que esta producido, regulado y legitimado so-
cialmente; y una practica -que como el resto de las préacticas sociales- no puede
pensarse al margen de las relaciones de poder.
Con la irrupcion del positivismo, el discurso cientifico comenzé a ser un meca-
nismo extraordinariamente Util para legitimar ciertas practicas sociales (...) La
pretendida verdad, acerca de la posibilidad de medir la inteligencia -mas alla de
las intenciones de Binet®- fue el sustento de un sinntimero de practicas discri-
minatorias, que se aceptaron y fueron naturalizadas, gracias a la aceptacion co-
lectiva de la validez del discurso cientifico. (Vain, 2009).
En un viejo, pero interesante texto J. Bernal (1986) se propone abordar la relacion entre
el desarrollo de la ciencia y los restantes aspectos de la sociedad y la cultura. Bernal
afirma -en ese texto producido en 1939- que la ciencia, consciente o inconscientemente,
esta ligada en su evolucidn a la evolucién de la sociedad, y que, seria mucho mas intere-
sante que esta cuestion se hiciera consciente, como modo de comprender el desarrollo
del conocimiento cientifico, sus obstaculos y determinaciones. Y aunque en los Ultimos
afios, se escuchan voces que intentan llevar la mirada a la historia de la Educacion Es-
pecial, y hacer un analisis critico del recorrido de este conocimiento cientifico (;ciencia,

%% Es interesante recordar, que tal como afirma Lus (1995: 20) cuando la educacién se hace masiva, Al-
fred Binet fue Ilamado a estudiar un problema que surgia: algunos nifios no aprendian como esperaba la
institucion escolar. Esa diferencia entre aquello que los nifios "debian aprender” y el rendimiento de estos,
se llamé “retardo pedagdgico.” Sin embargo, los procesos de medicion desarrollados por Binet, que deri-
varon en el Cociente Intelectual, y a pesar de que —tal como comenta Galeano- “El inventor fue el prime-
ro en advertir que este instrumento no servia para medir la inteligencia, que no puede ser medida y que no
debia ser usado para descalificar a nadie.” (Galeano, 1998: 56), fueron efectivamente utilizados para
clasificar a los sujetos y justificar, en ciertos casos, su exclusion social.
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disciplina, practica profesional?) y sus paradigmas, todavia existen solapamientos y

extrapolaciones.

Cortese y Ferrari (2003) en el trabajo antes citado, sefialan que es posible distinguir di-

ferentes paradigmas, que signaron las caracteristicas y funcionamiento de la Educacién

Especial:

a) Periodo pre-paradigmatico: caracterizado por el aislamiento de los sujetos conside-
rados anormales, en instituciones que los albergaban y custodiaban.

b) Modelo médico: signado por la accion de ciertos médicos, que comienzan a propo-
ner que algunos de estos sujetos, considerados anormales, podrian ser recuperados.

c) Modelo estadistico: que propone la estratificacion de las diferencias, en términos de
sujetos etiquetados a partir de los resultados de pruebas psicométricas. Primero Bi-
net y luego Stern (creador del Cociente Intelectual — Cl) estandarizan la poblacién, y
a partir de sus trabajos surgen clasificaciones que ordenan a los deficientes en: cus-
todiables, entrenables y educables.

d) Modelo integracionista: que comienza a imponerse mediante la difusion del concep-
to de normalizacion, propuesto por Bank-Mikkelsen en la década del 50 y el llama-
do Informe Warnok (1798). En dicho informe, sefialan Cortese y Ferrari:

(...) se introducen una serie de conceptos que cambian el eje de la educacion
especial, permiten ya no centrar la atencion sobre las personas discapacitadas y
sus dificultades, sino sobre los elementos con que cuenta el medio para su edu-
cacion y apoyo. Del sefialado informe surgen los términos de: necesidades edu-
cativas; necesidades educativas especiales, recursos educativos, Centros de
apoyo, Adaptaciones Curriculares. Tan usados en las actuales bibliografias.
(Cortese y Ferrari; 2003: 28).
Sin embargo, al analizar la practica cotidiana, muchas veces se percibe una subordina-
cion de los docentes de educacion especial, respecto a los llamados “equipos técnicos”
que parecieran ser los que poseen el saber cientifico, mientras los docentes serian los
“ejecutores” de los planes disefiados por “los profesionales.”®* Esta es una clara remi-
niscencia del modelo médico, donde la hegemonia de esa disciplina, ha marcado las
practicas. En otras oportunidades, y aunque los planes y programas postulan una clara
tendencia integracionista, se siguen utilizando tests psicométricos para organizar los
grupos Yy los salones de clase, e incluso en muchos diagndsticos esta presente el Cl, co-
mo referencial de medicion y clasificacion.
En relacion al analisis de la de la Educacion Especial como conocimiento cientifico
Skrtic (1997: 35) sefiala, en oposicién a los saberes “superespecializados” basados en el
criterio de las patologias (educacién de sordos, de ciegos, etc.) que:
La profesion de la educacién especial se compone de una serie de subcampos,
organizados alrededor de categorias de excepcionalidad o discapacidad, sin
embargo ambas categorias tienen un fundamento comudn de conocimiento basi-

% Esto inclusive se refleja cuando en las escuelas y servicios de educacion especial los maestros no inte-
gran los equipos técnicos, y ni siquiera se redinen conjuntamente con ellos.
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co de la educacion especial, aunque cada subcampo tenga como premisa un

cuerpo un tanto singular de conocimiento profesional.
Coincidimos con el autor citado, en que es viable realizar consideraciones teorico-
epistemoldgicas referidas al conjunto de la educacién especial, sin caer en un analisis
particular de cada uno de esos subcampos.
Una primera cuestion, que nos llama a la reflexion, es el status de la educacion especial.
¢Ciencia, disciplina, practica profesional?
El primer paso, para delimitar si se trata de un conocimiento cientifico, deviene de la
focalizacion de su objeto de estudio. Precisamente, el “estallido” terminolégico que
mencionabamos precedentemente, no ha contribuido en nada a aclarar esta cuestion. En
un trabajo escrito para su discusion en las XIV Jornadas Nacionales de Catedras y Ca-
rreras de Educacion Especial de las Universidades Nacionales, un miembro de este
equipo marcaba:

¢Cudl es el sujeto de intervencion de la educacidn especial y por consiguiente

objeto de estudio de la disciplina? Es a nuestro juicio: el sujeto portador de de-

ficiencias, que dificultan la capacidad de realizar una actividad considerada

normal para un sujeto humano. Somos conscientes que la nocion de “normali-

dad” entrafia peligro, pero aun asi creemos que resulta mas precisa, en el marco

de este concepto.

Ese es el sujeto especifico de la Educacion Especial, y hacia ese sujeto debe di-

rigirse la formacion de los profesionales que revindican para si, este campo de

accion. No lo son las necesidades educativas especiales que lo “pierden” en el

maremagnum de aquellos que poseen “dificultades para el aprendizaje” o un

capital cultural diferente, debido a cuestiones étnicas, sociales o de género, en-

tre otras. Ni tampoco las diversidades, a cuyo tratamiento nos convocan retori-

cas que se levantan desde los discursos politicamente correctos. (Vain, 2005).
Resulta inevitable, si la Educacién Especial pretende constituirse y operar como un co-
nocimiento cientifico, analizar —cuanto menos- la demarcacion de su objeto de estudio y
el solapamiento de los marcos tedricos o paradigmaticos, en sus enunciados ante la co-
munidad cientifica y en sus intervenciones practicas.
Skrtic sefiala que la Educacion Especial, en tanto conocimiento cientifico, recibe dos
tipos de criticas: practicas y teoricas. Las primeras son “(...) sobre la forma en que se
ofrecen los servicios de educacion especial a los estudiantes. (Skrtic, 1997: 36), hacien-
do referencia a las habilidades y actitudes de los profesionales y a los modelos de inter-
vencion educativa, la critica siempre ha girado alrededor de la relacién entre la educa-
cion regular y especial, esta critica generalmente ha partido de las propias personas con
discapacidad, de los padres y defensores, y en alguna medida de los educadores.
En cuanto a las criticas tedricas, estas han estado centradas, segin el mismo autor en
una caracterizacion acerca de que (a) La educacion especial es ateorica (esto es, que se
concibe a si misma como una practica, una modalidad de intervencion, mas que como
una préactica-tedrica), (b) La educacion especial confunde la teoria (esto remite a las
extrapolaciones ya comentadas), y (c) La educacion especial se basa en una teoria equi-
vocada (ello se refiere a aplicacion préactica de sustentos tedricos incompatibles, en tanto
se corresponden con diferentes paradigmas). (Skrtic, 1997)
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Menuda tarea le espera a la Educacion Especial, para transformarse en conocimiento

cientifico, y para ello es vital el desarrollo de su capacidad autocritica. Pero:
(...) El verdadero progreso de la educacion especial exigira un marco de refe-
rencia diferente. Exigird como minimo que la educacion especial se tome se-
riamente las criticas planteadas a su conocimiento teorico y aplicado. (...) Pero
el problema es que la comunidad profesional de la educacion especial no acep-
ta facilmente la critica tedrica, precisamente porque esta contradice las posi-
ciones asumidas como algo que se da por sentado dentro del campo (...)
(Skrtic; 1997: 43).

El camino hacia la inclusion
“Los filésofos no han hecho mas que interpretar el
mundo, pero de lo que se trata es de transformarlo.”
KARL MARX

En una definicion precisa y mas que interesante, Ainscow (2005) contextualiza en for-
ma muy precisa, como la educacién inclusiva deberia promoverse. Dice este catedratico
britanico:
La cuestion de la educacion inclusiva debe ser abordada dentro del contexto de
un debate internacional mas amplio, sobre la “educacion para todos” (EPT),
debate iniciado en la Conferencia Mundial realizada en 1990 en Jomtien, Tali-
landia. Desde Jomtien hasta hoy el pensamiento desarrollado en torno a la ma-
teria ha evolucionado. La presencia casi simbdlica de las necesidades especia-
les en la documentacién EPT inicial ha sido sustituida gradualmente por el re-
conocimiento de que la cuestion de la inclusion debe ser un factor fundamental
del movimiento EPT en su conjunto. De este modo, en lugar de la integracién
preconizada en un principio, con su concepto implicito de reformas adicionales
cuya realizacion es necesaria para acomodar a alumnos considerados especiales
en un sistema escolar tradicional e inalterado, el pensamiento actual tiende a la
educacion inclusiva cuyo objeto es reestructurar las escuelas segun las necesi-
dades de todo los alumnos.

Aunque como sefialamos precedentemente, ponemos bajo sospecha el concepto “educa-

cion para la diversidad” nos parece interesante la propuesta de Puigdellivoll, quien su-

giere que el abordaje de la diversidad a nivel escolar puede pensarse desde tres enfo-
ques:

1- EI tratamiento de la diversidad revisando los contenidos curriculares, apuntando a
reducir los sesgos etnocentristas, de género, etc. que caracterizan a los prejuicios y
la discriminacion.

2- El trabajo centrado en los procesos de ensefianza y aprendizaje, al interior de las
instituciones para contener a los alumnos con NEE y favorecer su integracion.

3- La propuesta de repensar integralmente las instituciones educativas para transfor-
marlas en escuelas inclusivas. (Puigdellivoll, 1999).

Los dos primeros enfoques -que pueden ser complementarios- remiten a la idea de que

hay sujetos “diversos” que deben ser integrados, y ello requiere readecuar los dispositi-
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vos escolares a las necesidades de estos sujetos; ya sea actuando sobre los contenidos
curriculares como lo sobre los procesos de ensefiar y aprender. En cambio, el tercer en-
foque -con el que coincidimos- convoca a la institucion educativa a transformarse en un
lugar hospitalario, para la gran heterogeneidad de la cultura humana.

Frente a este planteo, ya un miembro del equipo observaba en 2005 que:

- La educacion puablica nunca resolvio el problema de la igualdad de oportuni-
dades, porque el sistema social que le dio origen es consustancial a la des-
igualdad.

- Las précticas educativas dominantes poseen un alto contenido homogeneiza-
dor, y por lo tanto resulta inviable -en este contexto- que la educacion pueda
asumir la diferencia.

- El discurso de la diversidad se levanta desde un modelo neoliberal que ha ex-
tremado la pobreza y la exclusion social.

- La globalizacién incorpora la légica de un mercado que homogeiniza para
vender més.*

- La escuela pone en evidencia innumerables obstaculos para asumir la acepta-
cion del otro diferente, en sus distintas expresiones. (Vain, 2005).

Y este es el conjunto de los principales obstaculos que enfrenta la institucién educativa,
no solo para promover la integracion de sujetos portadores de discapacidad, sino para
contener y potenciar a su interior la riqueza de la diferencia. La homogeinizacion, que
marca el estilo de la escuela, y que confunde igualdad (en tanto derecho) con homoge-
neidad (en tanto procedimiento y finalidad), confusion a la que subyace la quimera de la
fabricacion, es probablemente la barrera mas dificil a superar, para lograr la concrecién
de la escuela inclusiva. Belgich afirma que:

La concepcion formal y binaria de igualdad implica una concepcion homoge-

neizante. Estan los iguales a si mismos, los que alcanzan las expectativas de

logros, y los que presentan diferencias estan en otras jerarquias, en menor je-
rarquia. Entonces entendemos la realidad social -y también la realidad institu-
cional escolar- como algo que se divide entre buenos y malos; entre los que

aprenden y los que no aprenden; entre los sanos y los enfermos; los normales y

los anormales; entre los prolijos y los desprolijos. Siempre en términos bina-

rios; y éstos términos binarios no se detienen en la escuela. (...) Hoy en dia los

que tienen son los valorados, los aptos, los sanos, los limpios. Esa es una serie

del par binario. Los otros son los no iguales; sin embargo, no hay oferta para

esa diferencia.” (Belgich, 2007: 36)

Pero ese proceso de ruptura de la concepcidn binaria, que finalmente entrafia aquella
oposicion dicotomica irreductible: normalidad-anormalidad, estudiada por Foucault
(2000), para acceder a una practica educativa que revalorice la fortaleza de la diferencia,
requiere de una transformacion radical de la institucion escolar. Y ese proceso, demanda
de todos los actores involucrados. Ya que como afirma Belgich:

(...) cuando reflexionamos acerca del proceso de integracion [pensamos en]

una inmensa maquina (...) donde participan el nifio/a incluido el grupo de

% Aunque no siempre la estrategia es la homogeinizacion de la demanda, a veces es su segmentacion.

89



comparieros/as y los adultos: maestros, padres, directivos, porteros, superviso-

res, vecinos. Ellos se conjugan en un gran ensamble que intenta hacer crecer al

nifio (...) (Belgich, 2007: 14)
Y este es el motivo central de nuestra investigacion: conocer cual es el habitus que or-
ganiza las percepciones y orienta las practicas de los nifios/as y jovenes de las escuelas,
en relacion con los sujetos discapacitados, como un aporte a la transformacién de las
instituciones en escuelas inclusivas.
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“...Esto es, escoger, decantarse, tomar una opcion investigadora, no es inicamente una cuestion de ter-
minologia o de procedimientos técnicos relativos a los enfoques sobre la obtencion de datos; un proyecto
investigador es siempre una opcién ideoldgica, un compromiso educativo.”

Gerardo Echeita
Perspectiva epistemoldgica

Comenzamos este apartado, con una frase de Echeita, en la que nos advierte que la op-
cion metodoldgica no es una opcién meramente técnica, es también una opcion ideolo-
gica, un compromiso educativo. Asumiendo entonces este compromiso, creemos im-
prescindible, delimitar y fundamentar tanto nuestra perspectiva epistemoldgica, como
los métodos y técnicas de investigacién utilizados en este trabajo.

En la literatura relacionada con los paradigmas en el &ambito de la investigacién educati-
va, existe un acuerdo acerca de la existencia de tres posicionamientos: el empirico-
analitico, objetivista, realista o cuantitativo; el interpretativo, humanista, naturalista,
hermenéutico o cualitativo; y el critico, socio-critico, orientado al cambio o de la inves-
tigacidn-accion (Tojar Hurtado, 2001)

Podemos decir que nuestra investigacion se ubica en el marco del paradigma interpreta-
tivo, también llamado paradigma cualitativo, fenomenoldgico, naturalista, humanista o
etnografico. Goetz y Le Compte ( 1988) plantean la importancia de la etnografia como
modelo de investigacion en educacién, argumentando que la misma permite una pene-
tracion mayor en la realidad cotidiana de las situaciones escolares y la captacion de las
perspectivas subjetivas de quienes intervienen en esa realidad. Al optar por el paradig-
ma interpretativo, nos centramos en el estudio de los significados de las acciones huma-
nas y de la vida social, tratando de comprender la realidad educativa desde los signifi-
cados de las personas implicadas y estudiando sus creencias, intenciones, motivaciones
y otras caracteristicas del proceso educativo, no observables directamente, ni suscepti-
bles de experimentacion.

Dar la voz a los nifios

Elegimos entonces tratar de comprender algunos aspectos de la realidad educativa desde
los significados de las personas implicadas, ¢quiénes son las personas implicadas en los
hechos educativos sobre los que indaga nuestra investigacion? Estas personas son los
nifios que asisten al quinto grado en escuelas primarias de las ciudades de Posadas y
Oberd, considerarlos informantes claves, recuperar sus voces, supone también una op-
cion significativa.

Rodriguez, P. (2006), resalta que, histéricamente, la poblacion infantil habia sido un
colectivo tradicionalmente ignorado por la investigacién socioldgica, siendo escasa la
préctica investigadora que considero a los nifios y nifias, como unidades de observacion
e informantes validos. Actualmente, son de amplio reconocimiento Yy aceptacién las
investigaciones sobre y con nifios y nifias en el campo de las ciencias sociales y en par-
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ticular en los estudios antropoldgicos, tal como sefialan Hecht, A. y Otros (2009). Estos,
destacan las décadas de los ‘80 y 90, como el momento historico en el cual emerge un
nuevo paradigma de investigacion acerca de la nifiez, que se basa en la concepcion de
los nifios como agentes sociales que “tienen mucho para decir sobre el mundo”. Advier-
ten que esta “aparicién” y reconocimiento de la agencia de estos “nuevos” sujetos so-
ciales habilita ciertas investigaciones que recuperan la mirada de los mismos y a la vez
abre la discusion acerca de la complejidad de tal incorporacién y las formas mas ade-
cuadas para hacerlo. No todos los contextos presentan las mismas facilidades para traba-
jar con nifios, dicen, ya que se pueden presentar situaciones donde la mirada “adultocén-
trica” dificulte la comprensién y haga necesario recurrir a técnicas especificas.

Por ello opinan que, el uso de la observacion participante y las entrevistas resultan en-
riquecedores. Ademas de estas técnicas, pueden implementarse en los trabajos etnogra-
ficos con nifios, otros recursos tales como: el uso de dibujos y gréficos, la realizacién
de juegos y actividades, talleres, el pedido a los nifios de textos escritos especificos, o el
trabajo con medios audiovisuales (como fines en si mismos y/o como un medio para
luego trabajarlos en la entrevista).

Dar voz a los nifios, en este caso desde su rol de alumnos, es una manera de empoderar-
los como refieren Anderson L. y Otros, (2008). Estos autores proponen la inclusion de
la historia oral de los informantes, por considerarlas como un método de investigacion
capaz de introducir en la etnografia educativa el significado, biografia e historia de
quienes las proporcionan. En palabras de los autores, hay un importante potencial en los
métodos de historia oral para explorar las multiples voces y las experiencias de los
alumnos. También indican como pueden estas voces, ayudar a comprender la manera
como un alumno construye su identidad en el contexto proporcionado por las institucio-
nes educativas y sugieren diversas formas en las que, a través de dar poder a la voz de
los alumnos, las instituciones educativas y los movimientos de reforma pueden respon-
der mejor a sus necesidades.

Por todo lo anteriormente mencionado, elegimos aproximarnos al problema, desde las
narrativas de los propios nifios. “(...) narrar es una actividad antigua como la existencia,
aun embrionaria, de las sociedades humanas. Los grupos humanos transmiten de gene-
racion en generacion, los relatos que conservan su modo de ser y estar en el mundo.
Podemos decir que el sujeto se construye de los relatos”. Como nos sefialan Gomez de
Erice (2000: 8) La narratividad participa en la construccion social del sujeto. Toda so-
ciedad crea colectivamente sus narraciones sobre los acontecimientos que va viendo,
ocupandose de los temas humanos universales, que se construyen a partir de las mira-
das que tenemos acerca de nosotros mismos y de los demas, forjandose asi nuestras
practicas sociales. Por ello queremos conocer las formas que narramos como somos y
como miramos a los otros, en particular a esos otros atravesados por la discapacidad,
para vislumbrar como esas miradas posibilitan o dificultan sus procesos de inclusion
escolar
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Consideraciones acerca de la eleccion de la edad de los nifios y nifias que formaron
parte de la investigacion

Como equipo de investigacion decidimos preguntar acerca de las creencias que tenian
sobre la discapacidad a nifios y nifias de diez afios de edad, tomando como referencia a
la Teoria de J.Piaget, segln la cual ellos vienen construyendo de un modo activo, sus
ideas morales a partir de su interaccion con el mundo y mas especificamente en esta
etapa de la vida, ente los 72 11 afios, en el proceso de cooperacion.

Para analizar la psicogénesis de la moral, desde la perspectiva piagetiana, es importante
entender la nocion de cooperacion (o de co-operacion, en sentido l6gico del término) y
su papel en la descentracién del pensamiento infantil. En varias obras de J.Piaget sobre
la moral (1932,1944, 1967), sobre las relaciones sociales (1965, 1976) y en otras que
aluden a la cognicion (1948,1967) la cooperacion se revela como dispositivo central
para el desarrollo tanto cognitivo, como moral.

Piaget (1978) describe a la cooperacion como la relacion entre dos individuos iguales o
que se consideren como tales, dicho de otro modo, toda relacion social donde no inter-
venga ningun elemento de autoridad o prestigio. Segun él, lo que permite el surgimiento
de las relaciones de cooperacion es la progresiva reduccion del egocentrismo infantil,
asi como la convivencia cada vez mayor, con nifios y nifias de su misma edad lo que
facilita que los intercambios sociales y cognitivos sean cada vez mas frecuentes. Al per-
cibir el sujeto sus puntos de vista en forma reciproca, puede construir nuevas herramien-
tas logicas y llegar a considerar el punto de vista de los demas. La cooperacion se vuel-
ve una fuente de transformaciones del pensamiento infantil y de una mayor toma de
conciencia de la propia actividad intelectual.

Para Piaget (1932-a) “toda moralidad consiste en un sistema de reglas y la esencia de
toda moralidad debe ser hallada, en el respeto que el individuo adquiere por estas re-
glas”. En la construccion del juicio moral infantil se atravesarian tres etapas: la anomia,
la heteronomia y la autonomia. Etimolégicamente, el sufijo “nomia” significa regla. En
la primera etapa, se agrega el prefijo “a”, que significa ausencia, seria entonces un esta-
do de ausencia de reglas, como por ejemplo, el del bebé que no conoce las reglas socia-
les. En la segunda etapa, “hetero” (varios), heteronomia, el sujeto conoce la existencia
de reglas, de cosas que pueden hacerse y cosas que no pueden hacerse, pero el origen de
estas reglas es externo, se halla en los otros, como el adulto, por ejemplo. En la etapa de
autonomia, el sujeto sabe que hay reglas para vivir en sociedad, pero el origen esta en él
mismo (por eso el prefijo “auto”).

Esta autonomia moral, supone una capacidad racional del sujeto que le permite com-
prender las contradicciones de su propio pensamiento y también comparar sus ideas y
valores con los de otras personas, estableciendo pautas de justicia e igualdad, que mu-
chas veces lo llevara a oponerse a la autoridad y a la tradicion social, para decidir entre
lo que considera correcto y lo que considera equivocado. El sujeto de moral auténoma,
no es egocéntrico, juzga y actla racionalmente, considerando al mismo tiempo sus dere-
chos y los derechos de los otros, basdndose en principios de justicia.
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Piaget (1932-b) planteé que la moralidad se fundamenta en el respeto a las personas mas
que en el respeto a la tradicidn y a las reglas. El respeto a las personas se basa en los
procesos de interaccién humana por los cuales el conocimiento es co-construido. En
correspondencia con su teoria de las relaciones, Piaget diferencia tipos de respeto: las
relaciones unilaterales generan respeto a la autoridad, pero este es precario porque care-
ce de la base principal de la mutualidad. El respeto basado en la cooperacion permite, de
algiin modo, que las diversas perspectivas se sometan a procedimientos que deben se-
guir las normas de reciprocidad y de discusion.

En el proceso tipico, para el nifio, las reglas se aprenden de los nifios mayores, quienes
aprendieron las reglas de sus padres, quienes a su vez las aprendieron de los suyos. Pia-
get propone que los nifios desean aprender estas reglas porque creen que al hacerlo
seran como los adultos y se acercaran a ver la realidad como los adultos la ven. En esta
mirada, el proceso de socializacion que plantea Piaget conduce a la adquisicion de la
cultura y a la identificacion con lo que los nifios creen es la raiz de la cultura: la pers-
pectiva de los adultos sobre ésta.

Investigando con nifios desde un enfoque de derechos

Al investigar con y sobre nifios y nifias, como sujetos de nuestra investigacion, nos pa-
recié importante dejar sentado que para nuestro equipo, los mismos son sujetos de dere-
chos.

La infancia es una construccion social, histérica y politica. Es un concepto atravesado
por aspectos psicoldgicos, bioldgicos y sociales. La concepcion de infancia ha variado a
lo largo de la historia, seguin Aries, (1960) podemos decir que el concepto de infancia
surge en la modernidad. La infancia, tal como se la concibe en la actualidad, es algo
creado en los ultimos trescientos afios, ligado a la aparicién de la familia moderna, re-
ducida a los padres e hijos.

En Argentina, la etapa fundacional de la educacién publica, promovida por Sarmiento,
se acompafié de una concepcion de la infancia, en la que el nifio estaba subordinado a
sus padres y a los docentes, y en general, sin derechos propios. Incluso estaban naturali-
zados los castigos fisicos, como parte necesaria para una buena educacién. Existian al
mismo tiempo, otros nifios, al margen de la educacién sarmientina, abandonados, huér-
fanos, pobres, subsistian en la calle o como “criados” de familias pudientes, realizando
los trabajos mas pesados, practicamente en situaciones de esclavitud. Nifios que sélo se
hacian visibles a partir de ocasionales acciones de mujeres socialistas y anarquistas
preocupadas por los problemas de la sociedad (Carli, 1992).

Segun Ciafardo (1992), entre los afios 1890 y 1910, los nifios de Buenos Aires comien-
zan a diferenciarse de los adultos y entre si, y se diferencian tres grupos de nifios: los
pobres, los nifios de los sectores medios y los de la elite. Para cada grupo hay un trato y
una politica diferente. La persecucion, la detencion y la internacion cuando se trataba
de nifios pobres, vagabundos, transgresores o de nifias que ejercian la prostitucion,
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mientras que para los otros dos grupos la politica en general, estaba orientada a la ense-
fianza escolar y la normativizacion moral dentro de las escuelas.

Entre 1919 y 1930, los cambios producidos en el Estado se reflejan también en las
précticas hacia la infancia, a partir de la modernizacion pedagogica, el surgimiento del
discurso de la minoridad y la institucionalizacion del menor no escolarizado. La pre-
ocupacion por la infancia abandonada dio lugar a la Primera Conferencia Nacional que
en 1933 se ocup6 del tema, en la que se propusieron proyectos vanguardistas, aunque no
fueran tenidos en cuenta (Carli, 1994).

La emergencia del peronismo como movimiento politico que amplia derechos para las
clases populares, resignifica las politicas de atencion a la infancia como politicas de
Estado y el significante “nifios privilegiados” se tradujo una politica y voluntad
hegemdnica en esos afios (se construyen hogares para nifios, escuelas, predios para co-
lonias de vacaciones, etc.). En contraste, en la década de los 80-90 con la instalacién en
nuestro pais del modelo neoliberal, se registra una clausura del discurso de bienestar,
situando a los nifios pobres en la posicion de “carenciados”, “usurpadores”, cuando no,
“delincuentes juveniles”. El debate actual, tanto en lo politico como en la sociedad civil,
sobre bajar 0 no la edad de imputabilidad de los méas pequefios, da cuenta de los nuevos
significantes con que se representa a la nifiez.

En general, podemos observar que lo que caracterizd a este colectivo social en Argenti-
na, fue la condicién de sujetos pasivos en la historia social. Su participacion activa, co-
mo sujetos de derechos y con una palabra que debe ser escuchada y respetada surge y se
promueve recién a partir del sello de la Convencion de los Derechos del Nifio, incorpo-
rada a nuestra Constitucién como Ley Nacional en 1990.

En esta Ultima perspectiva nos situamos, como investigadores adherimos a los princi-
pios de la Convencion Internacional para los Derechos de los Nifios, Nifias y Adoles-
centes y consideramos a los nifios y nifias sujetos de derecho, capaces de participacion
activa, cuya voz, cuyas opiniones, tienen valor y deben ser escuchados y respetados..

El problema de la asimetria en la relacion entrevistador adulto- entrevistado nifio.

Al trabajar con nifios y nifias como informantes claves, surge la consideracion del pro-
blema de la asimetria en la relacion entrevistador adulto - entrevistado nifio.

Para pensar acerca de esta cuestion, fueron significativos las experiencias de otros equi-
pos en investigacién con nifios que pudimos recuperar cuando investigamos acerca del
estado del arte de las investigaciones con y sobre nifios y nifias.

Fueron varios los trabajos que nos posibilitaron la reflexion sobre estas cuestiones. El
de HECHT, A. y Otros, (2009).”Nifiez y etnografia”, el que nos advierte acerca de la
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asimetria de la relacion entrevistador adulto-entrevistado nifio. El trabajo de RODRI-
GUEZ PASCUAL, I. (2006). “Redefiniendo el trabajo metodoldgico cualitativo con
nifios: el uso de la entrevista de grupo aplicada al estudio de la tecnologia™, a partir de
este trabajo, dicho autor considera de gran utilidad el estudio del discurso infantil, a
través de la entrevista grupal; técnica que él desarrolla aplicando los principios del gru-
po focal: arma grupos de entre 6 y 8 nifios que son parte de un grupo mayor, preexisten-
te (grupo de clase, de préactica de deportes, etc.) y sefiala que esto facilita la comunica-
cion entre el investigador adulto y los nifios, ya que al estar en grupo, no se inhiben y se
motivan unos a otros. Asimismo plantea que al proponer preguntas a un grupo evita la
unidireccionalidad de la comunicacién. Con esta técnica, se pretende evitar el sesgo
adultocéntrico de la disciplina. Concluye que la entrevista grupal, permite el libre desa-
rrollo de la voz del nifio y resulta especialmente adecuada para develar los aspectos la-
tentes u ocultos que pueden estar involucrados en la reconstruccion del sentido del
mundo adulto, por parte de los menores de edad.

También ha sido un aporte significativo el trabajo de UNICEF Argentina, denominado:
“Recomendaciones a tener en cuenta en una entrevista, herramientas para un Perio-
dismo con enfoque de derechos (I1) donde se manifiesta que, al entrevistar a los nifios se
apliquen los mismos principios que cuando se entrevista a un adulto, aunque deben va-
riar los mecanismos o metodologias. Dicen en el documento, que el modo en que el
periodista maneje la entrevista y trate a los nifios y las nifias permitira que comprendan
qué se espera de ellos.

Hemos considerado para nuestro trabajo de investigacion con nifios y nifias, las reco-
mendaciones que se enuncian en este documento, pensando en un entrevistador de un
equipo de de investigacion, en lugar de un periodista:

- Escuchar a los chicos con sensibilidad. Esto implica no s6lo escuchar sus palabras,
sino también tener en cuenta sus sentimientos y la manera en que los pueden afectar
los temas tratados.

- Presentarnos ante ellos, contarles donde trabajamos y qué hacemos, explicarles cuél
es el objetivo de la entrevista, por qué y para qué se los va a entrevistar, en nuestro
caso, donde y para que se va a utilizar la informacion que ellos, nos brindan y fun-
damentalmente corroborar que los nifios y adolescentes aprueben que lo que digan
sea publicado.

- Evitar la presencia de adultos que puedan condicionarlos o intimidarlos durante la
entrevista (en nuestra investigacion, evitar la presencia de docentes o padres).

- Explicar el funcionamiento del equipamiento técnico (camaras de fotos, grabadores o
videos), en caso de que se utilicen durante la entrevista.

- Ponerse en el lugar de los chicos por un momento para hacer que se sientan cémo-
dos. Al entrevistador puede servirle tratar de recordar como se sinti6 en su infancia y
hacerse algunas preguntas, por ejemplo: ¢los adultos lo tomaban en serio? ¢Cudles
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eran las cualidades de los adultos que hacian que usted, de chico, se sintiera en liber-
tad y cobmodo para hablar con ellos?

A- Trabajar en Grupo

Entrevistar a grupos de nifios o adolescentes puede ser una experiencia enriquecedora.
A menudo, los chicos se sienten controlados por los adultos respecto a lo que deben
decir, por ello, quizas una entrevista individual puede hacer que el chico se sienta con-
dicionado por el entrevistador/a. Cuando estan en grupos suelen sentirse mas relajados y
animados, especialmente si se conocen entre si. Grupos de entre 4 y 6 nifios es un buen
namero para que todos estén comodos y tengan la posibilidad de hablar.

B- Dénde Establecer el Contacto

A través de organizaciones de nifios o jovenes, escuelas, centros para chicos, organiza-
ciones no gubernamentales que trabajen con nifios. Es importante hablar con maestros,
padres y referentes de organizaciones.

C- Trabajar en las Escuelas

Las escuelas constituyen una manera eficaz de entablar contacto con nifios, nifias o ado-
lescentes. Por ello, el entrevistador debe tener en cuenta algunas sugerencias si realiza
entrevistas en las escuelas.

e Tratar de trabajar en una variedad de escuelas y situaciones (rurales, urbanas, de dis-
tintos barrios) y evitar hacerlo siempre en la misma y entrevistar a los mismos chi-
Cos.

= Pedir autorizacién y hablar con los directivos para explicarles en qué va a consistir la
entrevista.

= Los chicos pueden sentirse condicionados si tienen que ser entrevistados en presencia
de su maestro/a. Por ello es importante tratar de arreglar la entrevista sin el/la docen-
te presente. Si es necesario la presencia de otro adulto, los chicos deben poder elegir-
lo.

e Tratar de que los docentes ayuden a identificar a los chicos que pueden ser entrevis-
tados pero, también, promover la inclusién de otros que no han sido mencionados por
el/la docente.

D- La Autorizacion

Antes de hacer la entrevista es indispensable contar con el permiso o autorizacién de los
padres, la escuela o la organizacion contactada.

E- El Tiempo
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Para entrevistar a nifios es importante disponer de la mayor cantidad de tiempo posible,
por lo menos una hora y el tiempo adicional que tome hablar con maestros, padres u
otros adultos involucrados.

F- Visita Preparatoria

Una de las claves de una buena entrevista es, si es posible, hacer una visita previa para
conocer a los chicos y presentarse uno mismo. La visita preparatoria genera confianza y
muestra el interés del entrevistador por hacer la entrevista. Si durante la entrevista se va
a usar equipamiento técnico, como camaras de fotos, filmadoras o micré6fonos, es im-
portante que el periodista les explique a los chicos como funcionan y para que seran
utilizadas.

G- El Espacio

Los lugares mas apropiados para una entrevista con chicos son los espacios pequefios y
con privacidad. Si es posible el entrevistador debe tratar de realizar la entrevista en es-
pacios que tengan que ver con el tema a abordar o dejar que sean los chicos quienes
elijan el lugar apropiado.

El entrevistador debe ubicarse a la misma altura que el nifio, evitar sillas que los colo-
quen en una posicién distinta al resto y no hablar con el chico “por encima del hombro™.
Si trabaja con un grupo, lo mejor es sentarse en circulo en el piso. Ayuda al entrevista-
dor a no ser el centro de atencién y, a su vez, le permite tener una vision de todos los
chicos.

H- La Presentacion

Es importante que el entrevistador tome un tiempo para presentarse, explicar quién es,
qué hace, donde trabaja, por qué y para qué los quiere entrevistar. Después puede pedir
a los chicos que se presenten individualmente. En esta etapa también se pueden explicar
algunas reglas de la entrevista, por ejemplo, no interrumpirse entre ellos, no hablar to-
dos juntos. Es fundamental permitir que surjan todas las dudas que los chicos tengan
sobre las entrevistas aun cuando no tengan relacién con el tema especifico. El entrevis-
tador debe explicar qué se hara con el material grabado, con aquello que los chicos dije-
ron.

I- La Confidencialidad

La confidencialidad es muy importante para los chicos. El entrevistador debe preguntar
cémo quieren ser nombrados en la entrevista (con sus verdaderos nombres o con nom-
bres ficticios). Siempre que haya dudas lo mejor es usar nombres ficticios..

J- Las Preguntas y el Uso del Lenguaje
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Es importante adaptar el lenguaje a los chicos y usar explicaciones simples y claras que
puedan ser entendidas por todos. Si el entrevistador no sabe cuél es la manera mas apro-
piada para hablar con un nifio de 5 o de 13 afios, puede escuchar con atencion primero
cémo hablan ellos para lograr una comunicacion mas fluida utilizando un lenguaje mas
comprensible y cercano a ellos.

Los chicos estan acostumbrados a que los adultos les hagan preguntas todo el tiempo
(maestros, padres, etc.) y muchas veces, a la hora de contestar piensan cudl es la res-
puesta adecuada que deben dar. Quizas, al principio, el chico experimente con el entre-
vistador lo mismo que siente con otros adultos. Por ello es importante ayudarlos a rela-
jarse y explicarles que una entrevista no es un examen sobre sus conocimientos, sino
una forma de conocer sus opiniones y puntos de vista.

Si se esta trabajando con un grupo, el entrevistador puede animarlos para que discutan
los temas entre ellos. Al escuchar lo que dicen los chicos se obtiene mas informacion
que preguntando formalmente.

Es importante que las preguntas sean claras y abiertas, que los chicos tengan todo el
tiempo necesario para responderlas, y que no se los interrumpa porque pueden sentir
que estan dando una respuesta incorrecta. Las preguntas pueden repetirse en otros
términos para verificar que el nifio comprendié lo que se le estaba preguntando. Es me-
jor hacer preguntas precisas sobre lo que alguien dijo o hizo, que indagar sobre las sen-
saciones experimentadas por el propio nifio entrevistado. Si el nifio estd comodo durante
la entrevista ird revelando como se siente, pero puede sentirse presionado con preguntas
directas sobre sus sentimientos.

Si hay un adulto presente durante la entrevista, éste debe observar desde un espacio no
invasivo y no intervenir. Ademas, es fundamental no obligar a un nifio o adolescente a
hablar si no tiene ganas de hacerlo.

Las que siguen son algunas sugerencias para explorar el punto de vista de los nifios o
adolescentes sobre distintos temas:

< Pedir a los nifios que cuenten algo que les haya pasado en relacién con el tema.

* Mostrarles fotos o dibujos sobre el tema para que puedan empezar a hablar sobre
ellas primero.

« Pedirles que hagan un dibujo sobre el tema y después lo comenten.

« Contarles una pequefia historia o0 anécdota personal. Es probable que los chicos pri-
mero pregunten sobre la historia del entrevistador y después se animen a contar las
propias.

e Finalizar la entrevista:

El entrevistador debe hacer saber a los chicos cuando va a finalizar la entrevista para
que ellos puedan agregar lo quieran antes de terminar.

Definicion del disefio metodoldgico
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Considerando las experiencias de otros equipos de investigacién que trabajaron con
nifios y, sefialaron que las entrevistas grupales favorecen la comunicacién con ellos,
decidimos basar nuestro trabajo de campo en Grupos Focales.

En el marco de nuestra investigacién, tomamos como referencia la definicion de Krue-
ger (1991), segun él, un Grupo Focal o Grupo de Discusién es ““...como una conversa-
cion cuidadosamente planeada, disefiada para obtener informacion de un area definida
de interés en un ambiente permisivo, no directivo.” (Krueger, 1991). Al realizar el tra-
bajo de campo, confirmamos que, la eleccidn de esta técnica, fue acertada, en la medida
en que, como afirma Vieytes (2004), estos grupos son “Muy adecuados cuando el obje-
tivo requiere la recoleccion de informacion en profundidad sobre las necesidades, pre-
ocupaciones y percepciones de un colectivo social determinado.”

Disefio de los instrumentos
El equipo elaboré un Guidn que se utilizd en los Grupos Focales, organizando las pre-
guntas del mismo, en torno a un conjunto de dimensiones. Las dimensiones selecciona-
das fueron:

- Actividades sociales (escolares y no escolares)

- Relaciones sociales (compafieros/as y amigos/as)

- Percepcidn acerca de la igualdad/diferencia

- Aprendizaje y realizacion de actividades de la vida diaria (AVD).

- Aprendizaje y realizacion de actividades escolares. (Necesidad de ayuda. ;Quié-

nes ayudan?)

- Concepto de discapacidad y de sujeto con discapacidad.

- Origen de la discapacidad.

- Relaciones con sujetos con discapacidad.

- Concepciones en relacion con los sujetos con discapacidad

Seleccion de las unidades de anélisis

Se decidié centrar esta investigacion en nifios y se optd por la franja etaria de 10 afios,
habida cuenta de que de los siete a los once afios, las normas en los nifios dejan de ser
cosas reales, que se generan en una autoridad absoluta (moral heterdnoma), para pasar a
ser el producto del respeto mutuo entre pares (moral autbnoma). "La moral de la presion
es la moral del deber puro y la heteronomia —sefiala Piaget (1975)- el nifio acepta del
adulto cierto nimero de consignas a las que hay que someterse, sean cuales sean las
circunstancias. El bien es lo que esta conforme, el mal lo que no esta conforme con es-
tas consignas. Pero al margen de esta moral, y en oposicién a ella, se desarrolla, poco a
poco, una moral de cooperacion, cuyo principio es la solidaridad y que se apoya espe-
cialmente en la autonomia de la conciencia.”

Y dado que en la etapa de la moral autonoma, la influencia de los adultos es clave y la
edad elegida para la investigacion es el final de la construccion de la moral auténoma,
creimos conveniente indagar en las concepciones de los adultos cercanos y referentes de
los nifios: sus padres y maestros.
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Por otra parte, se consideré conveniente combinar una serie de dimensiones, en la elec-
cion de las instituciones (unidades escolares) en las que se desarrollaria el trabajo de
campo. Estas dimensiones son:

- Publicas o privadas.

- Con matricula alta y baja.
- Con y sin experiencias de inclusion.

- De nivel primario exclusivamente y del nivel primario y medio.

El trabajo de campo, de acuerdo a lo planificado, se realiz6 en las dos principales ciu-
dades de Misiones: Posadas (Capital provincial) y Obera (segunda ciudad en importan-
cia demografica, econdmica e institucional).

En funcién de ello, se decidio realizar los Grupos Focales en cuatro establecimientos de
Posadas y dos de Obera, combinando las cuatro dimensiones antes sefialadas.

Disefio metodoldgico de las investigaciones complementarias.

Dado que tres integrantes del equipo se presentaron a becas de investigacion, dos para la
beca CEDIT®* y una de ellas para la Beca de Estimulo a las Vocaciones Cientificas
2012/13 del CIN®’, se decidié ampliar el estudio original, con dos investigaciones para-
lelas y complementarias.

En una de ellas, a través de historias de vida, se indagd acerca de las trayectorias educa-
tivas de personas con discapacidad, adultas, que cumplieron estas trayectorias en escue-
las comunes. A estas personas, se les pregunt6 acerca de su experiencia educativa en las
escuelas comunes, poniendo énfasis en como fueron las actitudes de sus compafieros, en
la escuela comun, ante su situacién de discapacidad: ¢hubo aceptacion, rechazo, ayuda,
compasion?

Para esta investigacion complementaria, se decidié el empleo del método biogréfico.
Este método, apunta a escuchar los relatos, en las voces de los actores. “La razon prin-
cipal para el uso de la narrativa en la investigacion educativa es que los seres humanos
somos contadores de historias, organismos que, individual y socialmente, vivimos histo-
rias relatadas. El estudio de la narrativa, es el estudio de la forma en que los seres
humanos experimentamos el mundo.” -nos ensefian Connely y Clandinin. (1996). Estos
autores sefialan también, como la historia o el relato, seria el fendmeno y la narrativa, su
investigacion. Pero para adentrarnos en el relato, hasta construirlo como narrativa,

% CEDIT: Comité Ejecutivo de Desarrollo e Innovacién Tecnolégica, dependiente del Ministerio de Go-
bierno de la Prov. de Misiones, quien convoca a inscripcién de postulantes para becas de investigacion a
estudiantes avanzados y graduados universitarios, para desempefiarse en grupos de investigacion acredi-
tados en la provincia de Misiones.

" CIN : Consejo Interuniversitario Nacional
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hemos elegido apelar al enfoque biografico. “La perspectiva narrativa nos permite —
afirman Leite y Rivas Flores- acercarnos al mundo y a la vida de la gente desde el relato
y el significado que los implicados le otorgan. La narrativa, ademés de ser una forma de
discurso constituye una manera de comprender.” (Leite y Rivas Flores, 2009: 89).

Las otras dos becarias realizaron un relevamiento, en forma de censo, para obtener in-
formacion acerca de la cantidad y caracteristicas de los procesos de integracion que des-
arrollan nifios y jévenes con discapacidad en escuelas de Educacion Comun, primarias y
secundarias tanto publicas, publicas de gestidn privada y privadas de la ciudad de Posa-
das. El plan de trabajo de las becarias se tituldé “Relevamiento de experiencias de inclu-
sion en escuelas de Misiones. Este trabajo, se proponia aportar informacion actualizada
y precisa acerca de los procesos de integracion que desarrollan las personas con disca-
pacidad en las instituciones de Educacion Comun de Posadas, de modo que contribuya a
la reorientacion y/o creacién de las politicas publicas dirigidas a esta poblacién particu-
lar. También para que los resultados obtenidos pueden abrir nuevos interrogantes que, al
ser contemplados, permitan mejorar la calidad de tales experiencias.

Esta investigacion complementaria surge entonces, como inquietud ante la escasa in-
formacion disponible, en relacién con los procesos de integracion educativa, a nivel
provincial y nacional. La produccion de informacion en la Modalidad de Educacion
Especial, segun lo planteado en un documento oficial del Ministerio de Educacion de la
Nacion Argentina sobre la modalidad de Educacion Especial (2009), Vernor Mufioz
pone énfasis en la notoria ausencia de informacion estadistica sobre la cantidad de po-
blacion con discapacidad y aun menos datos sobre la cantidad de personas con discapa-
cidad escolarizadas”. Ademas, en el caso de Misiones, si bien se dispone de informacion
acerca de la matricula de las Escuelas Especiales, son insuficientes los datos sobre de-
sercion escolar; éxitos y fracasos escolares; movimientos institucionales; y procesos de
inclusién de los alumnos de la modalidad. Alli mismo se plantea que la falta de infor-
macion dificulta la definicion y retroalimentacion de politicas publicas, asi como tam-
bién la estimacién de recursos necesarios para atender de forma integral a ese colectivo.

El trabajo de campo fue redisefiado y se tomo la decision de realizar un censo de pobla-
cion de nifios y jovenes con discapacidad integrados a las Escuelas Comunes publicas,
publicas de gestién privada y privadas en los Niveles Primario y Secundario, solamente
en la ciudad de Posadas. La decision del redisefio de este objetivo apunta a producir
datos cuantitativos que den cuenta de la situacion de la problematica abordada, debido
al hallazgo de la ausencia de datos en la jurisdiccion escolar de Posadas.

El primer instrumento disefiado para el ingreso a campo consistié en una encuesta con
los siguientes aspectos: nombre de la escuela, domicilio, existencia de alumnos con
discapacidad en procesos de integracion (con las variables: si - no) y cantidad (si
hubiera). Esta primera salida comenzé a fines de 2012 con la finalidad de llevar a cabo
un mapeo que permitiera conocer cuales escuelas albergaban alumnos con discapacidad
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en procesos de integracion y cuales no, para una aproximacion a la realidad estudiada
con una mirada global. Para un segundo momento se previd indagar acerca de variables
que caracterizan a estos alumnos con discapacidad, previamente se acordd que se
llegaria a los datos requeridos por medio de encuestas a directivos/equipos
técnicos/docentes como fuentes indirectas

En esta etapa se consideraron variables relativas a las caracteristicas particulares de
los alumnos con discapacidad y de sus procesos de integracion. Las variables seleccio-
nadas referidas a los tipos de discapacidad son las establecidas por la DiINIECE®®. Con
esta medida se procur6 obtener informacidn estadistica que sea compatible y susceptible
de ser comparada y analizada con relevamientos ya existentes en el pais. Se establecie-
ron como criterios de exclusion a los alumnos que Unicamente presentasen trastornos
del aprendizaje, conductuales y del lenguaje y/o de la comunicacion, y quienes se en-
contraran en situacién de vulnerabilidad social.

- Privados (Centro - Maestra Integradora - Centro de Dia - Gabinete particular).
- Otros (a especificar).

Con respecto a la concepcién de discapacidad y su clasificacion, se ha tom6 como do-
cumento de base el cuadernillo de Educacién Especial (2012) utilizado por la DINIECE
para la realizacién del Relevamiento Anual de Matricula y Cargos. Ese glosario fue ela-
borado por los responsables de Educacién Especial de cada jurisdiccion provincial de
nuestro pais y sus equipos técnicos en conjunto con representantes del Ministerio de
Educacién de la Nacién. Definiciones que respetan los criterios de comparabilidad con
los demas paises de América Latina.

En el documento citado (2012) se sostiene lo siguiente:

- La discapacidad hace referencia a la interaccion entre actitudes, acciones, précticas
sociales e institucionales, etc., con la problematica en cuestion. Se utiliza para de-
nominar un fendmeno multidimensional, resultado de la accion de la persona con su
entorno fisico y social. Incluye déficit, limitaciones en la actividad y restricciones
en la participacidn, indica los aspectos negativos de la interaccion entre un indivi-
duo (con una “condicion de salud”) y sus factores contextuales (factores ambienta-
les y personales)®®.

- La discapacidad visual es aquella experimentada por las personas que presentan difi-
cultad, aun con ayudas Gpticas y no Gpticas, para percibir la presencia de luz, for-
ma, tamafio y color de un estimulo visual. Se diferencia en ceguera y disminucion
visual.

- La discapacidad auditiva es aquella experimentada por las personas que presentan difi-
cultad, aun con ayudas auditivas, para la percepcion de los sonidos y la discrimina-
cion de su localizacion, tono, volumen y calidad. Se diferencia en sordera e hipoa-
cusia.

%8 Direccion Nacional de Informacion y Evaluacion de la calidad Ecucativa, dependiente del Ministerio
Nacional de Educacion
% Esta definicion la propone la Organizacién Mundial de la Salud (CIF, 2001).
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- La discapacidad mental o retardo mental implica tener algin retardo o retraso mental
que dificulte aprender, trabajar o relacionarse. Se caracteriza por limitaciones signi-
ficativas en el funcionamiento intelectual y la conducta adaptativa que se manifies-
tan, antes de los 18 afios, en habilidades practicas, sociales y conceptuales.

- La discapacidad motora se clasifica en motora pura y neuromotora. La discapacidad
motora pura es aquella experimentada por las personas que presentan dificultad en
las funciones relacionadas con el movimiento, movilidad y coordinacion motriz.
(...) La discapacidad neuromotora es aquella que presentan nifios o jovenes con al-
guna alteracion en su aparato motor, muscular y/u éseo articular, debido a un insu-
ficiente funcionamiento del sistema nervioso relacionado, que en grados variables
limita alguna de las actividades que puede realizar el resto de las personas de su
edad.

- EI TGD (Trastorno Generalizado del Desarrollo) afecta a personas cuya estructura de
la subjetividad esta en los tiempos de constitucion, afectando el criterio de realidad,
sin menoscabo de la posibilidad de construir nociones y estructuras logicas; asi-
mismo encuentran dificultades, en mayor o menor medida, para relacionarse en de-
terminadas situaciones sociales.

- La discapacidad multiple engloba a aquellas personas que presentan dos 0 mas disca-
pacidades, entendidas no como una simple o suma adicion, sino como una unidad
donde cada variable discapacitante interactla constituyendo un modelo Unico de
discapacidad, y por tanto, presentan necesidades/ desafios maltiples.

Respecto a la conceptualizacion de integracién e inclusién se tomé como referencia la
Resolucién 155/11 del Consejo Federal de Educacion

Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos

Las técnicas empleadas en el trabajo de campo —como hemos sefialado- los Grupos
Focales, en la investigacion central y la encuesta en una de las investigaciones com-
plementarias

Los Grupos Focales que se constituyeron con alumnos, docentes y padres, por separado,
teniendo en cuenta algunos criterios para organizar los grupos. En este sentido, Freidin
sefiala que “La conformacion de los grupos focalizados requiere que los grupos sean
homogéneos internamente y heterogéneos entre si, teniendo en cuenta los rasgos clasifi-
catorios seleccionados para su constitucion.” Se realizaron 6 grupos focales, 4 en la
ciudad de Posadas y 2 en la ciudad de Obera, de los que participaron 125 nifios de entre
9 y 10 afios. En tres escuelas eran publicas y laicas y tres publicas de gestion privada,
religiosas. Los grupos eran mixtos, participaron de las mismas mujeres y varones.

“0 EREIDIN, B. (2000). LOS LIMITES DE LA SOLIDARIDAD. LA DONACION DE ORGANOS,
CONDICIONES SOCIALES Y CULTURALES. Buenos Aires: Lumiere.
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En nuestro caso, los actores y las condiciones fueron las que se exponen en el cuadro
siguiente (Cuadro 1)

1-Actores y Condiciones para conformacion de los Grupos Focales

ACTORES CONDICIONES

Estudiantes Ser alumno del 5° grado de escuelas de nivel primario

Docentes Ser docente del 5° grado de escuelas de nivel primario

Padres/Madres Ser padre/madre de un alumno del 5° grado de escuelas de nivel
primario

Gracias a la utilizacion de esta técnica, se logré un buen clima de trabajo, no hubo difi-
cultades para comunicarse con los nifios, ellos se mostraron con disponibilidad para las
tareas, participaron activamente. Tomando a G. Frigerio (1992), entendemos como par-
ticipacion ““...al conjunto de actividades, mediante las cuales los individuos se hacen
presentes y ejercen influencia en ese elemento comudn, que conforma el &mbito de lo
publico™. Los nifios respondieron a los interrogantes planteados sin mostrarse inhibidos
ante la situacién, se escuchaban y respetaban el punto de vista del Otro, como asi tam-
bién lo ponian en cuestion.

Se mantuvieron implicados en la tarea, a pesar de que los encuentros fueron prolonga-
dos (una hora y media aproximadamente). Cabria pensar que esto puede relacionarse
con un encuadre que facilitd que el nifio se siente escuchado y reconocido en su decir,
cuando el es portador de la palabra.

La otra técnica utilizada, la encuesta, la entendemos como una técnica de recoleccion de
datos, que permite abarcar un conjunto mas o menos amplio, de una poblacion determi-
nada. Se estructura a partir de un conjunto de preguntas, que por su formulacién posibi-
lita resumir las respuestas mediante el tratamiento cuantitativo de los datos.

La encuesta que aplicamos tuvo un caracter exploratorio de la problematica, por cuanto
no se buscd establecer conclusiones estadisticamente significativas. La intencion de
incluir una técnica cuantitativa obedecid, centralmente, a la idea de obtener informacion
estadistica actualizada. Las caracteristicas principales de la encuesta han sido las que se
resefian en el cuadro que sigue. (Cuadro 2)

Cuadro 2. Caracteristicas de la Encuesta

Poblacion Directivos (o un docentes designado por
ellos)
Universo 99 escuelas de nivel primario
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Total de encuestas distribuidas 198

v' 99 para relevar existencia de nifios
con discapacidad en procesos de
integracion en escuelas comunes

v’ 99 para relevar particularidades del
nifio/a con discapacidad y de su
proceso de integracion

Total de encuestas recolectadas 198
Administracion v" Autoadministradas
Disefio v Preguntas abiertas

La poblacién seleccionada fueron los Directivos de las Escuelas Comunes del nivel
primario de y/o un Docente designado como informante por ellos

Fue relevada la totalidad del universo, las noventa escuelas de nivel primario de la ciu-
dad de Posadas, tanto las publicas-publicas, como las publicas de gestién priva y las
privadas. La encuesta presenta un disefio de veinticuatro preguntas cerradas

Este instrumento, una encuesta auto-administrada, contempld las siguientes variables:

- Datos institucionales: nivel educativo (primario - secundario); tipo de gestion
(publica - publica de gestién privada - privada).

- Datos del alumno: edad - sexo.

- Tipo de discapacidad: visual (ceguera - disminucion visual); auditiva (sordera -
hipoacusia); intelectual (retraso mental); motora (motora pura - neuromotora); otros
(TGD - discapacidad mdaltiple).

- Datos del proceso de integracion:

- Ingreso a la institucion: articulacién con Escuela Especial - desde Escuela Comun -
por solicitud familiar - otros (a especificar).

- Trayectoria escolar: cantidad de afios en la institucién - grados transitados -
cantidad de afios por grado - tipo de proceso de integracion (total - parcial, segun las
areas disciplinares a las que asista el alumno y el acompafiamiento que reciba).

- Apoyos:
- Internos (gabinete escolar).

- Externos:
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- Publicos (Escuela Especial - Escuela de Formacién Integral de Jovenes y Adultos,
ex Servicio de Educacion Especial);

A medida que avanzé el trabajo de campo, fueron surgiendo variables no tenidas en
consideracion en un primer momento. Ademas hubo que definir, como criterios de ex-
clusién, a los casos en que los alumnos, no tenian un diagnostico de discapacidad, sino
que Unicamente presentaban trastornos del aprendizaje, del lenguaje o conductuales, o
se encontraban en situacion de vulnerabilidad social.

Las variables que se modificaron y/o agregaron, son:

e En el item “Tipo de discapacidad: mental (retraso mental - trastorno mental)”;
hubo que agregar “Otros”:
-T.G.D./ T.E.A., Trastornos del Espectro Autista —
-Retraso Madurativo
- Sin discapacidad: trastornos del aprendizaje - trastornos del lenguaje - trastornos de
conducta.
e Datos del proceso de inclusion:
0  En“Ingreso : Jardin Comun / Especial - Escuela Comun / Especial”
- Solicitud familiar
- Otros a especificar.
0  Tipo de proceso de inclusion:
- Total: asistencia a todas las materias / asistencia en horario completo /
sin  docente integrador en el aula
- Parcial: asistencia Unicamente a las areas disciplinares troncales / asis-
tencia Unicamente a las areas especificas / asistencia en horario reducido / con
docente integrador de tiempo total en el aula / con docente integrador de tiem-
po parcial en el aula).
e Apoyos:
o Interno: gabinete psicopedagogico / equipo interdisciplinario
o0 Externo: Escuela especial / Centro de Educacién Especial / Gabinete psi-
copedagdgico / Equipo interdisciplinario / Centro Interdisciplinario /
Docente integrador / Docente de apoyo / Centro de Dia
o Tipo de gestion: Publico / Privado.

Para el almacenamiento de datos se utilizaron carpetas durante las salidas a campo y
luego se digitalizaron todas las planillas, para tabular los datos y analizarlos.

Sistematizacion y analisis de los datos

Para la sistematizacion de los datos de los Grupos Focales se utilizo, para la desgraba-
cion, un instructivo disefiado a tal fin y utilizado en anteriores investigaciones. Y luego
se agruparon las regularidades, mediante el uso de una matriz de datos. Los datos de los
Grupos Focales se trataron mediante la técnica del Analisis de Contenido. ““El Analisis
de contenido -sefialan Porta y Silva- nos ofrece la posibilidad de investigar sobre la
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naturaleza del discurso. Es un procedimiento que permite analizar y cuantificar los
materiales de la comunicacion humana. En general puede analizarse con detalle y pro-
fundidad el contenido de cualquier comunicacion: en cédigo linguistico oral, iconico,
gestual, gestual signado, etc.””** En este caso, hemos simplificado la técnica de Analisis
de Contenido desarrollada por Raymond Colle (Pontifica Universidad Catélica de Chi-
le).*?

En la investigacion complementaria se realizd, cdmo estaba previsto, la primera etapa
de relevamiento de Escuelas de Nivel Primario*® , a continuacion se exponen los resul-
tados de las variables que han sido sistematizadas y analizadas.

El trabajo de campo arrojo los siguientes datos:

1) En la ciudad de Posadas se ubican un total de 99 (noventa y nueve) establecimientos
educativos de nivel primario, de los cuales 66 (sesenta y seis) son publicos, 27 (veinti-
siete) publicos de gestion privada y 6 (seis) son privados.(Grafico 1)

6% m Escuelas ptblicas

Gréfico N° 1-
m Escuelas piblicas Tipos de escuelas

degestion privada

Escuelas privadas

Del total, hasta el momento fueron relevadas 87 (ochenta y siete) instituciones educati-
vas de la ciudad de Posadas: de las cuales 57 (cincuenta y siete) tenian nifios en proce-
sos de inclusién, 28 (veintiocho) carecian de alumnos con discapacidad diagnosticada y
2 (dos) no proporcionaron aun los datos solicitados.

2% B Con procesos de
inclusion

M Sin procesos de
inclusion

m Sinrelevar

B Sin proporcionar
datos

Gréafico N° 2 — Relevamiento de escuelas con nifios/as en procesos de inclusion

“L PORTA, L.y SILVA M. LA INVESTIGACION CUALITATIVA: EL ANALISIS DE CONTENIDO
EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA. http:// uccor.edu.ar/paginas/REDUC/porta.pdf

*2 COLLE, R. ANALISIS DE CONTENIDO. http://www.puc.cl/curso_dist/conocer/analcon/metod

“3 En el nuevo proyecto “Concepciones acerca de la discapacidad de jovenes de las escuelas de Misio-
nes”, se relevaran las escuelas de Nivel Medio.
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Asimismo, del total de escuelas publicas, 38 (treinta y ocho) contaban con nifios en
procesos de inclusion (57,6%), 16 (dieciséis) no (24,3%), 8 (ocho) no alcanzaron a ser
relevadas (12,1%) y 4 (cuatro) no especificaron aun (6%). Del mismo modo, del total
de escuelas publicas de gestién privada, 15 (quince) tenian procesos de inclusién
(55,5%), 9 (nueve) no se encontraban desarrollando ninguno (33,3%) y 3 (tres) no fue-
ron relevadas (11,1%). Finalmente, de las escuelas privadas, 2 (dos) se encontraban
desarrollando procesos de inclusion (33,3%), 1 (una) no (16,7%), 1 (una) no accedio
aun a brindar los datos solicitados (16,7%) y 2 (dos) no han sido relevadas (33,3%).

Escuelas publicas en las que se desarrollan procesos de inclusion

o a7 5 —_—
6% 12% , m Con procesos de inclusion
M Sin procesos de inclusion

Sin especificar

m Sinrelevar

Escuelas publicas de gestion privada ,en las que se desarrollan
procesos de inclusion

11% m Con procesos de indusion

56% m Sin procesos de indusion

3% Sinrelevar

De la totalidad de escuelas que albergaban procesos de inclusion, algunas no han espe-
cificado la matricula de estudiantes con discapacidad que concurrian a ellas. Estas es-
cuelas suman un total de 13 (trece), representando el 22,80% de las instituciones educa-
tivas que contaban con procesos de inclusion dentro de la matricula escolar, pero de las
cuales todavia no se tenian datos certeros debido a que muchas de ellas se encontraban
en la etapa de relevamiento interno de tales situaciones,. Por tal motivo, momentéanea-
mente fueron contabilizadas en la categoria “sin especificar”.

Escuelas privadas

M Con procesos de inclusion

33% 33%

-

M Sin procesos de inclusion
Sin especificar

B Sinrelevar

Segun lo relevado hasta el momento, la matricula correspondiente a nifios con dia-
gnostico de discapacidad integrados en las Escuelas Comunes, es de 339 (trescientos
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treinta y nueve) alumnos con discapacidad, de los cuales el 69,91% concurrian a escue-
las publicas y el 30,09% restantes a instituciones publicas de gestién privada o priva-
das de la ciudad de Posadas. Se exceptlan los datos que corresponden, al porcentaje de
escuelas con matricula de personas con discapacidad, sin especificar

Como se menciond anteriormente, para indagar ciertas caracteristicas -los datos del
alumno, el tipo de discapacidad, los datos del proceso de inclusion (ingreso a la institu-
cion, trayectoria escolar y tipo de proceso realizado) y los apoyos necesarios para tal
experiencia de inclusion-, se ha tomado una muestra representativa de hasta cinco casos
por nivel por institucion. De la totalidad de alumnos con discapacidad que desarrollaban
procesos de inclusion, se han obtenido datos especificos acerca del tipo de discapacidad
del 39,9%. De los 85 (ochenta y cinco) estudiantes con discapacidad tomados como
muestra: el 9,4% tenia discapacidad visual; el 5,9%, discapacidad auditiva; el 16,5%,
discapacidad mental; el 24,7%, discapacidad motora; y el 2,4%, mas de una discapaci-
dad simultanea (discapacidad maltiple). Asimismo, el 25,9% se enmarcaban dentro de
los T.G.D. (o T.E.A., como comenzara a llamarse a partir de este afio) y el 15,3% pre-
sentaban retraso madurativo. No obstante, ambos cuadros clinicos no siempre corres-
ponden a una discapacidad.

m Discapacidad visual
10% ® Discapacidad auditiva
m Discapacidad mental
H Discapacidad motora

B Discapacidad multiple

ETGD./TEA.

2%

Retraso madurativo
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Primeras lecturas

“...los seres humanos somos contadores de historias,
organismos que, individual y socialmente, vivimos
historias relatadas.”

MICHAEL CONNELLY y JEAN CLANDININ

La mayoria de las investigaciones que hemos relevado, referidas a las experiencias de
inclusién escolar, se centran en los discursos y perspectivas acerca de las mismas, de los
docentes que participan en ellas: tanto los docentes de educacién comin, como los do-
centes de educacion especial. Pero son escasos los estudios relacionados con el registro
de la percepcion, la perspectiva de los alumnos/as de las escuelas en las que se realizan
las mismas, siendo que son parte fundamental de estos procesos, en tanto conforman el
grupo que recibird, que seré anfitrién del sujeto que se desea incluir.

En este capitulo intentamos presentar la narrativa que, acerca de la discapacidad, hemos
podido reconstruir a partir de las voces de los actores, los nifios y nifias del quinto grado
de escuelas primarias, recogidas mediante la técnica de grupos focales

Analisis de las narrativas de los nifios en los Grupos Focales

En el momento de analizar las narrativas o decires de los grupos focales, tomamos para
dicho analisis, las categorias que se desprenden de las preguntas formuladas, siete en
total. Realizamos el anlisis de la produccion discursiva de los nifios, siguiendo el orden
de presentacién de las mismas y decidimos centralizar dicho andlisis, en aquellos mo-
mentos de la entrevista donde se desprenden de sus discursos ideas 0 creencias acerca
de la discapacidad.

1-Ser iguales, ser diferentes

Comenzamos el analisis a partir de las preguntas acerca de lo que los nifios creen que es
“ser igual a otro” y si “todos son iguales”. Estos son decires que ellos retoman al hablar
de su concepcion de discapacidad y cuando se les pregunta si un nifio con discapacidad
podria ser sus compafiero en la escuela.

Para este estudio, tomaremos las definiciones del Diccionario de la Real Academia Es-
pafiola de los conceptos igual y diferente:

lgual:
Del lat. aequalis).

1. adj. De la misma naturaleza, cantidad o calidad de otra cosa.
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2. adj. Muy parecido o semejante.

3. adj. De la misma clase o condicion.
Diferente:

(Del lat. differens, -entis).

1. adj. Diverso, distinto.

Después de estar al tanto de lo que nos dice el diccionario, veamos como se refieren, se
expresan los nifios/as acerca de la igualdad y la diferencia:

..."“Dios nos creé diferente a todos, con diferentes capacidades”. (Grupo Foc. Colegio
J.M. Estrada)

... Podemos ser iguales por afuera, pero por adentro somos diferentes” ( Grupo Foc.
Colegio del Carmen)

....7 A veces tenemos las mismas ideas, a veces no. No todos somos iguales y pensamos
diferentes”. (Grupo Foc. Colegio del Carmen)

...” Todos somos seres humanos”. (Grupo Foc. Escuela N°53)

...”” Todos somos diferentes, porque tenemos diferentes maneras de hablar y a veces de
expresarse y algunos tienen verglienza, los otros es asi amoroso, los otros te hablan con
feavoz”. (Grupo Foc. Instituto German Gmeiner- Obera)

En esta categoria, observamos que lo que se despliega como cierta contradiccion no
seria tal:

...” Somos, para mi, somos todo lo mismo. Solo que tenemos algunas diferencias, ehh,
somos distintos como dijeron los chicos. Pensamos distinto, la forma de ser, todo eso
tiene que ver con ser distinto.” (Grupo Foc. Escuela Fragata Hércules. Obera)

...” La persona que es discapacitada es igual que nosotros, es solo que piensa distinto y
es diferente a todos nosotros.” (Grupo Foc. Colegio del Carmen)

Nos parece que al iniciar la frase con “somos todos lo mismo™ o ““es igual a nosotros™
hacen referencia a tener los mismos derechos, dando cuenta que comenzarian a interna-
lizar este concepto. Es por ello que no creemos que sea una contradiccion lo que dicen a
continuacion, “solo que tenemos algunas diferencias™, ““es solo que piensa distinto y es
diferente a todos nosotros™, entendiendo que alli refieren a sus singularidades como
personas.

También hubo nifios que sefialaron la no aceptacion de las diferencias, el diferente como
“perdedor”:

- ...““sabemos quién es quién, ademas hacer cosas distintas y tener cosas distintas pare-
ce que te trae cosas buenas y cosas malas, por ejemplo, ser la Unica en el grado distinta
te hace sentir como... no sé coémo una...perdedora”... Grupo Focal escuela J.M.Estrada
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-““A veces hay gente, hay gente que tiene distintos gustos que todos los demas y hay
veces que hay gente que no le gustan las personas con distintos gustos, entonces tenés
que estar haciéndote que te gustan esos gustos para que no te dejen atras. Y a veces
pasa eso.” Grupo Focal escuela J.M.Estrada

2-Definicion de Discapacidad

En esta categoria, tomaremos el concepto de discapacidad reformulado por la Organiza-
cion Mundial de la Salud, que se cita en la Ley Nacional de Educacién (2006)

Discapacidad: fenémeno complejo debido a la interaccion entre las caracteristicas de la
persona —impedimentos, enfermedades o lesiones- y las del contexto, constituido por
factores del medio y factores personales, como el género, la personalidad, el medio so-
ciocultural econémico, etc. (OMS, 2001).

También, nos resultaron relevantes otras expresiones, relacionadas con la definicion de
la discapacidad. Ante la pregunta, sobre que es “tener una discapacidad”, en las defini-
ciones de los nifios, aparecen reiteradamente, las nociones de “enfermedad”, de “pro-
blema fisico o mental”, “ser diferente”.

...” Una enfermedad o una lesion.” (Grupo Foc. Colegio J.M. Estrada. Posadas)

...” la discapacidad es cuando una persona, o sea, no es normal...” (Grupo Focal Co-
legio del Carmen. Posadas)

...” La discapacidad es... cuando alguien tiene algun problema fisica o mentalmente”
(Grupo Focal Colegio del Carmen-Posadas)

...”" Puede tener algun problema, por ejemplo en la mente, que no puede captar lo que
dice, lo que le dicen, lo que le ensefian, o en el desarrollo de su cuerpo” (Grupo Focal
Escuela Fragata Hércules. Oberd)

...”" Es alguien que no puede hacer lo mismo que el otro. Tiene que tener una ayuda, un
poco méas.” (Grupo Focal Instituto German Gneimer- Obera)

...” De una manera diferente. Puede, pero de una manera diferente”. (Grupo Focal.
Instituto German Gneimer- Obera)

- ““Yo pienso que una persona discapacitada o sea que, por fuera es igual que nosotros,
pero por den...O sea que la persona discapacitada no puede hace las mismas activida-
des fisicas que la persona normal”... (Grupo Focal Colegio del Carmen-Posadas)

-““ A'mi, cuando decimos que una persona es, como se dice, discapacitado o algo por el
estilo, es porque tiene alguna dificultad en el cuerpo que no lo deja, por ejemplo pen-
sar” > (Grupo Focal. Escuela Fragata Hércules. Obera)

-“Yo tengo un primo que es Down...Como un... no se desarrolla el cerebro” (Grupo
Focal Esc. N° 53,-Posadas)
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3-Origen de la discapacidad

Al ser interrogados acerca del origen de la discapacidad, surgen ideas como la “falta de
cuidado de la madre durante el embarazo”, “problemas durante el embarazo” :

-“Porque son nifios que no nacen bien” (Grupo Focal. Escuela Fragata Hércules.
Oberd)

- “Porque nace mal ya en la panza” (Grupo Focal Esc. N° 53)

-““Porque a veces la mama se embaraz6 y después no quiere tener el bebé y toma pasti-
Ilas™ (Grupo Focal Colegio del Carmen-Posadas)

- “Porque...Porque seguramente cuando nacié, o cuando estaba adentro de la panza de
la mama, pudo haber, tuvo algin problema. O sea, ya desde que nacid, por ahi pudo
haber pasado muchos nervios, mucha, o paso algo feo dentro de la panza de la mama,
entonces tienen problema, naci6 discapacitado.” (Grupo Focal Colegio del Carmen-
Posadas)

-““O por ahi, en la panza, la mama no le pudo cuidar bien, como tenia que cuidarle y
salié con un problema” (Grupo Focal. Escuela Fragata Hércules. Oberd)

-Que para mi es como Dios lo manda, tiene que ver. O también alguna vez la mama no
lo cuida como tiene que cuidarlo dentro de la panza. Por ejemplo, un problema graves
es fumar, adentro de la panza.. Y cuando el bebé sale de la panza, , puede tener pro-
blemas muy graves” (Grupo Focal. Escuela Fragata Hércules. Obera)

4-Sentimientos que surgen ante una persona con discapacidad

Otra cuestion que se reitera, es la expresion de sentimientos, como el miedo, que surgen
al encontrarse con una persona con discapacidad:

- 'Y yo, el primer dia que le vi dije NO yo no me voy a juntar con él. Y después mis ami-
gos me dijeron, los dos son primos de él, que él no hace nada, sélo que no hay que
compartir bebidas con él... Empezaba a hacer asi (hace como que tiembla) Tenia mie-
do, yo me iba a mi casa” Grupo Focal Colegio del Carmen - Posadas

- ““Uno, cuando ve un discapacitado, a la primera vista, a la mayoria, le da miedo verle
porque es diferente... Después uno ve que se va conociéndole, se va acostumbrando a
verlo, se va haciendo amigo, se le pierde el miedo Grupo Focal Colegio del Carmen -
Posadas

- “Miedo de que nos agarre esa enfermedad o de verle asi ahi, de vernos a nosotros
mismos asi”” Grupo Focal Colegio del Carmen - Posadas

““...y Agustina dijo que tenia miedo, pero no hay que tenerle miedo porque es un ser
humano no son un extraterrestre. No te va a morder™... Grupo Focal Escuela J.M. Es-
trada -Posadas
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-...““es que, cuando uno, un...un chico, asi, un sindrome de down o alguien asi, que
tiene SIDA y todo eso, uno tiene- O sea a veces, uno le mira con, una cara RARA y dice,
va y dice, como por ejemplo.- “¢Y ese chico que es? Yo por las dudas no me junto por-
que si no voy a- me, me puede agarrar una enfermedad o me puede llegar a pegar o me
puede lastimar o me puede hacer algo. Puede enloquecer y puede salirme a correr.
Pero después, cuando vos le conoces, le conoces mejor, ese chico- O sea como que
SON tus amigos. Amigos, de los amigos, amigos. Entonces ya te empezas a amigar mas
con eso Yy ya te empezas a juntar y ya se te va todo el miedo que tenés de la primera vez
que lo viste.”” Grupo Focal Colegio del Carmen - Posadas

- *yo creo que hay que ayudarle a los discapacitados porque a veces necesitan mucha
compaifiia, y se sienten solos” Grupo Focal Escuela J.M. Estrada -Posadas

...”’lo que dijo Luna es cierto, porque lo que dijo él, que son raros, pero en realidad no
son raros, hay que ayudarles porque... si se sienten solos no tienen que tener miedo
porque estén cerca los familiares” Grupo Focal Escuela J.M. Estrada — Posadas

“Y nosotros hacemos que ellos son raritos y no queremos estar al lado de ellos o algo
asi. No queremos compartir nada con ellos” Grupo Focal Escuela “Fragata Hércules”-
Obera

““-yo senti como tristeza, pobrecito, cémo le van a hacer eso, hay cosas que no pueden
hacer y encima que alguna vez en la vida quisieron hacer pero nunca pueden. Senti
pena, tristeza y senti también que tienen que tener ayuda. Mucha ayuda”. Grupo Focal
J.M.estrada —Posadas

5- Ideas sobre como se debe tratar a las personas con discapacidad

Después de expresar estos sentimientos aparecen ideas, creencias, relacionadas con el
modo que se “debe” tratar a las personas con discapacidad:

-“Que hay que compartir igual con ellos, que con los demas chicos” Grupo Focal Cole-
gio del Carmen- Posadas

““-Los nifios discapacitados también podrian venir a esta escuela, porque ellos tienen
derecho a aprender” Grupo Focal Escuela “Fragata Hércules”

“-Dice Martina, que aunque sea discapacitado hay que tratarlo como a cualquier otro
nifio porque tiene los mismos sentimientos que otro nifio”... Grupo Focal Colegio del
Carmen-Posadas

“-Si...Para mi, o sea, no hay diferencia entre ellos, no hay que clasificarlo este si, este
no. Hay que jugar con ellos, hay que decir que son lo mismo que nosotros. No hay que
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ni notar la diferencia que tienen hacia nosotros.” Grupo Focal escuela fragata Hércules-
Obera

“-Yo digo que, seria que, aunque ellos tengan eso, hay que quererles con mucho
amor.” Grupo Focal escuela fragata Hércules-Obera

““-Como dijo Tomas, no pueden hacer muchas actividades pero también hay que tratar-
les como chicos normales, no hay que discriminarles” Grupo Focal Colegio del
Carmen — Posadas

6- Lo que a los nifios les gustaria, preguntar a un nifio con discapacidad

En este tema, también se observan ideas que se reiteran en los distintos grupos focales,
es en las respuestas sobre que les gustaria preguntar a un nifio con discapacidad apare-
cen: la inquietud sobre cémo/por qué tiene la discapacidad, cdmo se sienten y si lo dis-
criminan o maltratan:

“Cdémo se sienten, o0 sea que quisiera hacer cuando una persona se rie de éI”” Grupo
Focal Colegio del Carmen —Posadas

“-Como se defenderia, si alguien le quiere insultar o pegar” Grupo Focal Colegio del
Carmen —Posadas

““Saber que sinti6 cuando le agarré esa, cuando tuvo esa...discapacidad”

Grupo Focal Colegio del Carmen —Posadas

“-Porque nacid asi, con esa discapacidad” Grupo Focal escuela Fragata Hércules —
Obera

-““Le preguntaria, eh, si algunos, si algunos chicos que él conoce, son malos™ con él”
Grupo Focal escuela Fragata Hércules —Obera

“-Eh... yo le quisiera preguntar qué sintié cuando le pasé esa enfermedad, qué hizo,
queé dijo” Grupo Focal Escuela J.M.Estrada — Posadas

““-Yo le preguntaria, como te sentirias como te sentirias si alguien te insultara o no,
no quisiera juntarse con vos, que no se quiera juntar con él...”” Grupo Focal Cole-
gio del Carmen-Posadas
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“-Como se sienten teniendo ese problema, dentro de su cuerpo”- Grupo Focal Es-
cuela “Fragata Hércules”

““-Sobre que como te agarro la cosa esa” Grupo Focal Escuela N° 53

“Cémo hacen las cosas dia a dia.”” Grupo Focal Instituto Germam Geinemer

- ““Como sale adelante™. Grupo Focal Instituto Germam Geinemer

7- Conceptos de Igualdad y diferencias

Consideramos que los mismos al ser utilizados antes de las preguntas acerca de la dis-
capacidad movilizan conceptualizaciones que luego son tomadas al entrar en esta tema-
tica.

Damos cuenta que existe en los nifios ideas acerca de los derechos que son utilizados en
las construcciones, en relacion ser sujetos de derechos, igualdad, etc.

Los medios de comunicacidn estarian presente en estas construcciones que indagamos,
por las campafias que se realizan desde ellos para, por ejemplo, la promocién de los
derechos del nifio.

8- Los dibujos de los nifios
“El dibujo no es la forma, sino la sensacion que se tiene de ella”

Leonardo da Vinci

En este trabajo de investigacion, buscamos las voces y decires de los nifios, recuperando
sus narrativas, sus palabras, sus dibujos, es decir, sus producciones simbdlicas como
sujetos. En los primeros avances en campo, comenzamos a dar cuenta que los discursos
y representaciones acerca de la discapacidad, no tienen fin, en tanto que el analisis gene-
ra infinitos fines, siempre una nueva version, que nos conduciréa en la basqueda de sen-
tido y significados.

Levin (2010: 11) afirma que el nifio a traves del acontecimiento vive y aprende la expe-
riencia de la diferencia, del lenguaje y el mundo que le toca vivir. Adherimos a pensar la
infancia como un tiempo y un escenario Unico e irrepetible, de singularidad, de crea-
cion, de experimentacion, descubrimientos y aprendizajes que deberan desplegarse.

Como investigadores somos conscientes que, cuando trabajamos con nifios, hablamos
de nifiez, de un tiempo de constitucién subjetiva y transformacion en un constante de-
venir, donde las familias y la escuela son instituciones centrales en estos momentos de
constitucion subjetiva de nifios y adolescentes, instituciones que por lo tanto debieran
ser analizadas y puestas en cuestion, su complejidad e importancia asi lo requieren.
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Schlemenson, quien actualmente esta investigando la produccion simbdlica en los ni-
fios, sefiala que “la escuela se estructura entonces como un significativo referente de la
estabilidad psiquica de un nifio, constituyéndose en un espacio de puesta a prueba y eje
de proyeccion de su singularidad” (2007: 202) y afiade que la actividad representativa es
producto de mecanismos proyectivos de marcas y huellas singularizantes, de las cuales
pueden deducirse elementos restrictivos y/o potencialmente significativos del proceso
de simbolizacion de cada nifio. Al respecto de la actividad representativa, esta autora
despliega el pensamiento de Piera Aulagnier (1997) cuando considera “que existen tres
tipos de diferenciales de actividades representativas que caracterizan distintos niveles de
complejidad psiquica: la actividad pictografica, la fantasia y el pensamiento”. Las for-
mas mencionadas sefialan los modos de circulacion y descarga de la energia psiquica de
los sujetos.

Otra autora, Analia Wald, sefiala que “el andlisis de la produccion gréfica permite abor-
dar algunos factores psiquicos involucrados en la constitucion del pensamiento y su
relacion con las caracteristicas especificas de la actividad representativa en sus distintos
niveles de productividad simbdlica” (2007: 222).

Entendemos que el dibujo para el nifio es la forma de expresién mas natural junto con el
juego. El nifio aprende a jugar, jugando; y a dibujar, dibujando. En el gréfico del nifio
vemos lo que siente, lo que piensa y la vivencia particular que ese nifio tiene del mundo
y de lo que lo rodea. Mientras dibuja en la primera infancia, el nifio no concibe un dibu-
jo antes de hacerlo: lo hace, lo pinta, crea formas y lo transforma en la medida en que se
modifican las imagenes y pensamientos. Por ello los nifios piensan al mundo al dibujar-
lo y dibujan lo que imaginan. Esteban Levin agregaria que “en la experiencia del dibujar
infantil se conjugan la plasticidad de los trazos, el vigor de las imagenes, los colores y el
movimiento trasversal de las lineas. En esta produccion en acto, las cosas dejan de ser
ellas para ser otras figuras que cobran vida en el hacer ladico de la escritura dibujada
donde acontece el transito y la vida de la representacion” (2010: 163).

Al llegar asi a nuestras primeras entradas al campo, trabajando con los nifios en los gru-
pos focales, les propusimos a los que desearan hacerlo: “hagan un dibujo de lo que es-
tuvimos hablando”. Sus producciones resultaron muy significativas, nos posibilitaron
reunir elementos sobre el trabajo de simbolizacién, comenzando a recoger las formas
productivas predominantes en estas cohortes de nifios, es decir, las caracteristicas que
adquiere el proceso proyectivo.

Hemos encontrado, en los gréaficos producidos con posterioridad a lo dialogado en los
grupos focales, un alto porcentaje de dibujos que muestran a sujetos con discapacidad
motriz. Pensamos que esto puede estar relacionado con la referencia habitual a este tipo
de discapacidad, en la sefialética que se utiliza para indicar servicios o espacios destina-
dos a personas con discapacidad (imagenes de personas en sillas de ruedas, o con basto-
nes o muletas). Con menos frecuencia aparecieron también, dibujos de personas con
discapacidades sensoriales: ciegos, sordos y mudos; y en forma excepcional se dibuja-
ron personas con discapacidades mentales.
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Observamos también, recurrencias en la presencia del jugar, el juego compartido, donde
se dibujan ellos, como protagonistas de la escena juntos con nifios discapacitados. Para-
fraseando a Ricardo Rodulfo (1990), autor del El nifio y el significante, el juego cumple
una funcion central y por excelencia de la infancia, cuya estructura y desarrollo no esta
mas alla de él sino en él mismo. El juego hace la posibilidad de la existencia misma de
la infancia, no hay infancia sin juego.

Se advierten también en las producciones, la representacion de ayudas técnicas como
sillas de ruedas y bastones. Surgieron asimismo representaciones en relacion al “deber
ser”: acciones de ayuda, solidaridad, cooperacion; asi como también manifestaciones
opuestas, expresadas sin ningun reparo o sujecion a un ideal aceptado por todos. Hubo
nifios que ante la propuesta de dibujar, decidieron no hacerlo.

Asoman en estos dibujos expresiones de sentimientos de miedo, pena, inseguridad, ines-
tabilidad, inadecuacion, debilidad, mutilacion, inhabilidad, dificultad, torpeza, curiosi-
dad y aprendizaje.

A manera de cierre y de apertura de estos primeros registros graficos en campo, propo-
nemos nuevas reflexiones que indagan el trayecto desde el inicio de esta investigacion
posibilitando asi un proceso dialéctico que nos permitira la formulacion de nuevas hip6-
tesis.

Presentamos una seleccién de dibujos realizados por los nifios al finalizar el didlogo en
el marco de los grupos focales, en los que se pueden observar las cuestiones anterior-
mente mencionadas. (Ver produccidn grafica en ANEXO 1)

Anélisis de los datos obtenidos en la investigacion complementaria

Se logr6 cumplir con uno de los objetivos de dicha investigacion, efectuar un listado de
escuelas en las que nifios/as con discapacidad, se encuentren desarrollando procesos de
inclusion. Permitié una primera aproximacion, al conocimiento de la cantidad de nifios
con discapacidad que se encuentran incluidos dentro de la matricula de las escuelas
primarias de la modalidad Comun. Posteriormente, posibilitd conocer cuéles son las
discapacidades que presentan hoy en dia los nifios/as que asisten a esas instituciones.

Comparamos la informacion obtenida con aquella conseguida a partir de diversos cen-
sos y relevamientos efectuados por organismos estatales (DINIECE, RNPcD-Registro
Nacional de Personas con Discapacidad-) y notamos que en los relevamientos anuales
de la DINIECE se toman Unicamente los casos de inclusién educativa que provienen de
escuelas especiales u otros niveles de la Educacion Especial, no tomando en cuenta
aquellos casos en los que los nifios ingresan a la educacién comin mediante la inscrip-
cion directa de éstos nifios en las escuelas comunes. Actualmente, y segin los datos
recolectados, éstos casos se presentan con mayor frecuencia, avalados por las legisla-
ciones vigentes que han sido expuestas precedentemente.

Del mismo modo, la informacién proporcionado por el RNPcD, expuestos en el anuario
estadistico nacional sobre discapacidad 2011, s6lo contempla los datos obtenidos a par-
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tir de la que proporcionan los CUD (Certificado Unico de Discapacidad), y en el caso
particular de la provincia de Misiones, hasta el afio 2011, la misma aun no habia sido
incorporada al Registro Nacional de Personas con Discapacidad, por lo que la informa-
cién proporcionada es imprecisa y poco real en cuanto a los datos numéricos arrojados.

Durante la realizacidn de las encuestas, el plantel directivo de algunas instituciones ma-
nifestd la necesidad de contar con un gabinete psicopedagdgico escolar y con equipos
interdisciplinarios para poder brindar una atencion adecuada, tanto a los alumnos con
discapacidad como a la totalidad de los nifios/as la matricula escolar que pueda presen-
tar dificultades en el aprendizaje.

Muchos testimonios proporcionados por los directivos y docentes de las escuelas hacen
referencia a la falta de especificidad en su formacién para contemplar la atencion a per-
sonas con discapacidad, comentando que las legislaciones vigentes exigen la matricula-
cién de nifios con discapacidad dentro de las escuelas comunes sin proporcionar la ca-
pacitacién correspondiente o sin asignar los recursos necesarios para que la atencion a
este tipo de problematica pueda ser de calidad. Los directivos contaron acerca de la
modalidad que utilizaban para la atencion de este colectivo, realizando trabajo en redes
mancomunadas con instituciones de salud y educacién especial, entre otras.

Ante estas situaciones, nos preguntamos; ¢;cual sera la funcion especifica tanto de la
educacion especial como de las escuelas comunes ante este cambio paradigmatico efec-
tuado en la educacion comun? Claro esta que el trabajo en redes es una de las estrate-
gias fundamentales para contemplar el tratamiento de la diversidad dentro de las insti-
tuciones de educacién comin. Pero ademas de estas estrategias, implementadas por las
mismas escuelas ¢Cudles seran las estrategias a implementar por los organismos guber-
namentales para dar respuesta a las nuevas necesidades de las escuelas? . ;Cual sera el
nuevo papel a desempefiar por las instituciones de Educacion Especial ante estas nue-
vas formas de ingreso a la escolaridad comin? ¢Cual seré su funcién en éstos procesos
de inclusion?

Ante la variedad de definiciones de la Discapacidad que utilizan los equipos directivos
nos preguntamos, ¢Cudl es la definicion de discapacidad que manejan los directivos de
las escuelas? ;Como influye en cada directivo tal definicion al momento de relevar a su
propia poblacion escolar? Encontramos que dentro de la misma institucién educativa
coexisten diversas definiciones acerca de lo que la discapacidad implica y representa.
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A modo de conclusién

Hecho
siones:

el analisis de los datos obtenidos hemos podido arribar a las siguientes conclu-

Los nifios/as tienen ideas al respecto de las diferentes situaciones de discapaci-
dad, se permiten preguntar, formular y reformular suposiciones acerca del origen
de las mismas

Podemos decir que los nifios/as entrevistados tienen una concepcion de la disca-
pacidad fuertemente asociada al concepto de “enfermedad”, de “problema”.

Los nifios/as entrevistados ven a la discapacidad como un problema individual,
ajeno a si, como un problema del sujeto portador de la discapacidad.

Podemos enmarcar las creencias de los nifios/as sobre la discapacidad, dentro
del denominado modelo médico, biologicista.

Estas creencias resultan paraddjicas, ya que son nifios nacidos cuando este mo-
delo habia sido superado*’. En 2001, la Organizacion Mundial de la Salud
(OMS) reformula la definicion de Discapacidad y se instala la Clasificacion In-
ternacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud (CIF), nueva
clasificacion, que incluye ademas de la problematica del individuo, los factores
contextuales e identitarios (edad, género, nacionalidad, etc.)

Doce afios después del cambio de paradigma, los nifios/as aun reproducen una
mirada basada en un paradigma, supuestamente superado.

Son nifios que han nacido en un nuevo paradigma de la discapacidad, pero si-
guen reproduciendo el viejo. Esta reproduccion, evidencia que el modelo médico
aun continGa instalado en el contexto donde se desarrolla el nifio/a

La comunidad cientifica, hoy tiene una vision de la discapacidad, basada en el
modelo social, respetando los derechos humanos, basados en la Convencién de
los Derechos de las Personas con Discapacidad e introduce el estudio de la inter-
accion entre una persona con discapacidad y su ambiente; principalmente el pa-
pel de una sociedad en definir, causar o mantener la discapacidad dentro de esa
sociedad, incluyendo actitudes positivas en relacion a la inclusion y normas
de accesibilidad que favorecen a una mayoria en detrimento de una minoria.

La coexistencia de estas creencias, conjuntamente con las que las del modelo
médico indica que hay un desfasaje en los tiempos de apropiacion de las nuevas
concepciones, entre la comunidad cientifica y la sociedad en general.

Ante el Otro con discapacidad, ante ese Otro diferente, muchos manifiestan que
han sentido miedo durante el primer contacto con estas personas

* a Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud (CIF) define la discapacidad
como un término genérico que abarca deficiencias, limitaciones de la actividad y restricciones a la participacion. Se
entiende por discapacidad la interaccion entre las personas que padecen alguna enfermedad (por ejemplo, paralisis
cerebral, sindrome de Down y depresion) y factores personales y ambientales (por ejemplo, actitudes negativas,
transporte y edificios publicos inaccesibles y un apoyo social limitado).
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En sus narrativas, los nifios/as, evidencian una actitud caritativa hacia los ni-
fios/as con discapacidad, ven su problema y se compadecen pensando lo que no
puede hacer.

Advertimos que a los nifios/as que participaron del estudio, les cuesta ver a un
nifio con discapacidad como a un par. Ocurre que, o lo situan en un lugar de
“victima”, de “pobrecito” o bien en un lugar de “héroe” por el “valor” de enfren-
tar sus dificultades e intentar superarlas o por asumir desafios que implican un
“gran esfuerzo” en su condicién de discapacidad (practicar un deporte adapta-
do,desarrollar sus estudios o una carrera profesional). Esta dificultad para verlo
como un par, compartiendo lo cotidiano, nos parece que es un ostaculo para una
plena inclusién.

Comentan que en los primeros encuentros con ellos, muchos ven a los nifios/as
con discapacidad, como “raros”, diferentes y sienten temor.

Parecen no saber como relacionarse, cuando inician el vinculo con un nifio/a con
discapacidad, pero que cuando lo van conociendo, van encontrando los modos
de comunicarse

Advertimos que las ideas que tienen acerca de la discapacidad son aun erréneas,
ambivalentes, contradictorias, ambiguas. Esto debiera trabajarse, clarificarse.
Notamos también, que los nifios/nifias tienen incorporado en sus discursos el co-
nocimiento de los derechos de los nifios.

Est4 instituido en ellos “el deber ser”®, y desde él, el modo en que se debe tratar
a los nifios/as con discapacidad.

Piensan que es posible que un nifio/a con discapacidad, pueda ser su compafie-
ro/a de escuela

Opinan que los chicos con discapacidad no siempre van a poder hacer las mis-
mas cosas que ellos, que hay cosas que les van a resultar mas dificiles y van a
necesitar ayuda, apoyo

Quieren saber como se siente ser discapacitado, no poder hacer las mismas cosas
que otros nifios/as, ser discriminado

Proximas aperturas

A partir de estas conclusiones, que como todas las de un trabajo cientifico son limitadas
y provisionales, aparecen ciertos nlcleos que serian interesantes profundizar o abordar
en nuevos trabajos, hoy podemos sefialar:

1-El anélisis realizado en este proyecto, si bien esta contextualizado desde su marco
tedrico, ha estado mas anclado en el analisis micro de las narrativas de los nifios/as de
los Grupos Focales, que en la incidencia del contexto sobre la organizacion de la cultura
y las practicas de los sujetos. Dado el impacto que hoy tienen los medios de comunica-
cion (en particular el cine y la TV, los mas consumidos por los nifios/as), resultaria im-

** El "deber ser", podemos ubicarlo en el mundo de las normas, y concretamente de las normas juridicas,
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portante, revisar el impacto e incidencia de los mismos en la construccion de las imé-
genes y creencias relacionadas con la discapacidad.

2-El hecho de que los nifios reproduzcan creencias sobre la discapacidad, que se corres-
ponden con un paradigma, existente cuando aun ellos no habian nacido, implica que
esas creencias forman parte de su cultura. Margulis define la cultura como “conjunto
interrelacionado de cédigos de la significacion, histéricamente constituidos, comparti-
dos por un grupo social, que hacen posible la identificacion, comunicacion y la interac-
cion.”*® Serfa interesante profundizar en el conocimiento de porque persisten los meca-
nismos, por los cuales un sujeto es rotulado de “diferente” y porque esa diferencia sigue
viéndose como un disvalor.

3-¢Se aceptan o se toleran las diferencias?, ¢qué del Otro nos interpela, nos incomoda?

4- ;Como se reproducen las concepciones binarias? ¢Es posible superar estas concep-
ciones, por las cuales lo “anormal”, me da la medida de mi “normalidad”?

5- Nos inquiet6 la falta de claridad conceptual sobre la discapacidad, entre los docentes
y directivos de escuelas comunes, entrevistados para el estudio estadistico. Pero si inda-
gamos acerca de qué es la discapacidad, a nuestros colegas de la Universidad y a nues-
tros colegas de las escuelas especiales? (Qué concepciones encontrariamos?, ¢Habria
consenso?, ¢coexistirian distintos paradigmas?

Y estos son solo algunos de los interrogantes que emergieron a partir de nuestro trabajo
de campo.

46 MARGULIS, M. (1994) .LA CULTURA DE LA NOCHE. Buenos Aires: Espasa Calpe. Pag. 13.
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ANEXO |

Programa de los Seminarios Internos I, I, 111 y documen-
tos producidos.
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SEMINARIO INTERNO |

. DENOMINACION:
ACERCA DEL CONCEPTO DE DISCAPACIDAD.

. COORDINADOR
Lic. Luis Angel Nelli

. FECHA, LUGAR Y HORARIOS

a) Fecha: 7 de abril al 19 de mayo de 2009.
b) Lugar: Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. SINVYP.
c) Horarios: martes de 17.00 a 21.00 hs.

. DURACION
24 (veinticuatro) horas.

. OBJETIVOS

e Analizar la terminologia utilizada histéricamente, en relacion con la discapacidad
(anormalidad, deficiencia, etc.)

e Evaluar la concepcion subyacente a cada concepto.

¢ Analizar el modo en que son utilizados los conceptos en la vida cotidiana, las nor-
mativas y los documentos oficiales.

. CONTENIDOS

Los diversos significados construidos socialmente, en torno al concepto discapacidad
y similares. Denotaciones y connotaciones.

Anélisis de algunos de los términos mas utilizados: anormales, deficientes, excepcio-
nales, invalidos, minusvalidos, etc.

Definiciones técnicas y politicas. El peligro de los eufemismos o el pensamiento
“politicamente correcto.” Categorias difusas: las “capacidades diferentes.” Los
términos “colaterales”: necesidades educativas especiales, diversidad, etc.

. BIBLIOGRAFIA
DUSCHATZKY, S. y SKLIAR, C. (2000). La diversidad bajo sospecha. Reflexio-

nes sobre los discursos de la diversidad y sus implicancias educativas. Cuadernos de
Pedagogia. Rosario.

FRANKLIN, B. (1997). Interpretacion de la discapacidad. Barcelona, Pomares.
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ORGANIZACION MUNDIAL DE LA SALUD (1983). Clasificacion Internacional
de Deficiencias, Discapacidades y Minusvalias. Manual de clasificacién de las con-
secuencias de la enfermedad. Madrid: Instituto Nacional de Servicios Sociales.

ORGANIZACION MUNDIAL DE LA SALUD (2001). Clasificacion Internacional
del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud. Madrid: Ministerio de Trabajo
y Asuntos Sociales. IMSERSO.

PANTANO, L. (1993). La discapacidad como problema social. Buenos Aires: EU-
DEBA.

ROSATO, A. y VAIN, P. (2005). Comunidad, discapacidad y exclusion social. La
construccion social de la normalidad. Buenos Aires: Novedades Educativas.

VAIN, P. (2003). Educacion Especial. Inclusion educativa, nuevas formas de exclu-
sion. Buenos Aires: Novedades Educativas.

VALLEJOS, I. (2009). La categoria de normalidad: una mirada sobre las viejas y
nuevas formas de disciplinamiento social. en ANGELINO, M. y ROSATO, A. Dis-
capacidad e ideologia de la normalidad. Buenos Aires: Novedades Educativas.
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SEMINARIO INTERNO 11

1. DENOMINACION:
CONCEPCIONES, HABITUS, REPRESENTACIONES SOCIALES, TEORIAS
IMPLICITAS |

2. COORDINADOR
3. Dr. Pablo Daniel Vain

4. FECHA, LUGAR Y HORARIOS
a) Fecha: 2 de junio al 14 de julio de 2009.
b) Lugar: Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. SINVyP.
c) Horarios: martes de 17.00 a 21.00 hs.

5. DURACION
24 (veinticuatro) horas.

6. OBJETIVOS
e Analizar las caracteristicas de la teoria social de Bourdieu y particularmente el
concepto de habitus.

7. CONTENIDOS
Aproximaciones a la teoria social de Bourdieu. Analisis de sus principales elementos.
Lo social hecho cosa y hecho cuerpo. Habitus y campos Estados del capital cultural.

8. BIBLIOGRAFIA

BERGER, P. y LUCKMANN, T. (1968) La construccion social de la realidad. Bue-
nos Aires: Amorrortu.

BLEICHMAR, S. (1999). Entre la produccién de subjetividad y la constitucion del
psiquismo. Revista Ateneo Psicoanalitico "Subjetividad y propuestas identificato-
rias" N° 2, Ateneo Psicoanalitico. Buenos Aires.
http://www.silviableichmar.com/framesilvia.htm

BOURDIEU, P. y PASSERON, J.C. (1981). La reproduccién. Barcelona: Laia.

BOURDIEU, P. (1988). Cosas dichas. Buenos Aires: GEDISA.

BOURDIEU, P. (1991). El sentido practico. Madrid: Taurus.
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GUTIERREZ, A. (1995). Pierre Bourdieu, Las practicas sociales. Posadas: Universi-
taria.
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SEMINARIO INTERNO I

1. DENOMINACION:
CONCEPCIONES, HABITUS, REPRESENTACIONES SOCIALES, TEORIAS
IMPLICITAS |1

2. COORDINADOR
Dr. Pablo Daniel Vain

3. FECHA, LUGAR Y HORARIOS
a) Fecha: 4 de agosto al 15 de setiembre de 2009.
b) Lugar: Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. SINVYP.
c) Horarios: martes de 17.00 a 21.00 hs.

4, DURACION
24 (veinticuatro) horas.

5. OBJETIVOS
- Analizar las caracteristicas de la Teoria de las Representaciones Sociales.
- Analizar las caracteristicas del enfoque de la Teorias Implicitas.
- Discutir cual de los marcos tedricos trabajados en los seminarios internos 11 y 111
resulta mas apropiado para estudiar las concepciones las concepciones de ni-
fios/as y jovenes, en relacion a los nifios/as con discapacidad y su inclusion.

6. CONTENIDOS
Aproximaciones a la Teoria de las Representaciones Sociales y al enfoque de la Te-
orias Implicitas. Analisis de sus principales elementos. Contrastacion entre las mis-
mas.

7. BIBLIOGRAFIA

BERGER, P. y LUCKMANN, T. (1968) La construccion social de la realidad. Bue-
nos Aires: Amorrortu.

BLEICHMAR, S. (1999). Entre la produccién de subjetividad y la constitucion del
psiquismo. Revista Ateneo Psicoanalitico "Subjetividad y propuestas identificato-
rias" N° 2, Ateneo Psicoanalitico. Buenos Aires.
http://www.silviableichmar.com/framesilvia.htm

CASTORINA, J. (2003). Representaciones Sociales. Problemas Tedricos y Conoci-
mientos Infantiles. Barcelona: Gedisa.
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CLARK, M. y PETERSON, P. Procesos de pensamiento de los docentes. en WIT-
TROCK, M. (1997). La investigacion de la ensefianza I11. Buenos Aires: Paidos.

DUSCHATZKY, S. y SKLIAR, C. (2000). La diversidad bajo sospecha. Reflexio-
nes sobre los discursos de la diversidad y sus implicancias educativas. Cuadernos de
Pedagogia. Rosario.

DUVEEN, G (2001). Introduction: The power of ideas. en MOSCOVICI, S. Social
representations. Exploration in Social Psychology. Nueva York: New York Universi-
ty Press. (La traduccion es de Tania Rodriguez Salazar).

MACCHIAROLA, V. y VOGLIOTTI, A. (2003). Teorias implicitas, innovacion
educativa y formacidn profesional de los docentes. San Luis: Universidad Nacional
de San Luis.

MOSCOVICI, S. (1979). El psicoanalisis, su imagen y su publico. Buenos Aires:
Huemul.

RODRIGUEZ SALAZAR, T., (2003). El Debate de las Representaciones Sociales en
la Psicologia Social. Zamora: Relaciones. Vol. 23. N° 23. El Colegio de Michoacan.

WITTROCK, M. (1997). La investigacion de la ensefianza I11. Buenos Aires: Paidos.
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La investigacion en contexto®’

Introduccion

El presente informe, tiene como objeto, presentar una panoramica sobre las principales
tendencias que se han desarrollado histéricamente, en el campo de la atencion de los
sujetos con discapacidad y particularmente en relacion con su educacion.

En él se intenta mostrar algunos momentos relevantes del quehacer de la Educacion
Especial, mencionando los documentos de organismos nacionales e internacionales, las
leyes u otras normativas y los programas orientados hacia la educacién de las poblacio-
nes con discapacidad.

Desarrollo

La Educacion Especial y su aparicion en el mundo, como respuesta a una necesidad de
educacion de estos sujetos, con un tiempo propio y modalidad particular de acercarse a
los conocimientos tienen una historia lejana al concepto de sujetos de derecho que go-
bierna hoy los &mbitos de la Educacion Especial (EE).

En el presente apartado se observaré la evolucion de esa dimensidn historica, asi como
la manera en que una “subcultura linguistica” moldea la realidad, tal como lo plantea
Ferraggina (2008: 131). En este sentido, es interesante observar como se pueden escu-
char expresiones del tipo: personas con diversidad funcional, nifios diferentes, nifios
especiales, gente especial, invidentes, persona con motricidad reducida, discapaz, nifios
con capacidades diferentes... y en consecuencia, es necesario tener una mirada atenta al
discurso que circula en relacion a la discapacidad y a nuestros propios discursos en rela-
cion a ella; el discurso encarnado y sustentado por el lenguaje actGa en un escenario
donde los sujetos establecen acuerdos y convenciones que lo hacen propio, establecien-
do una relacion dialdgica, y didlogo desde su concepcion etimoldgica nos dice que dia
es: a través de, y logos: palabra, afirmando su necesidad de ser a través de.

La EE, desde su paradigma médico-rehabilitador, dirigié su mirada hacia abordajes que
privilegiaban la restitucion de lo dafado, asi la orientacion conductista de la Psicologia
tuvo gran primacia en las aulas y consultorios de rehabilitacion. Ménica Castilla (2003)
en su trabajo “Una mirada a las Investigaciones en EE. Su influencia en la formacién
del docente de EE”, incluye la afirmacion de Gogdan y Kugelmans (1996) en el sentido
de que, se investiga para la EE y no sobre la EE, tomando conceptos Yy teorias de otras
disciplinas, con otros enfoques que no se condicen -la mas de las veces- con la realidad
de EE.

Con la publicacion del Informe Warnock las investigaciones se dirigen hacia la integra-
cion social y escolar y mas recientemente hacia la escuela inclusiva. Y auln se observa el
predominio positivista, en las investigaciones. La descripcion de la etiologia, sintomas,
secuelas, desde el soma parecieran ser suficientes para conocer la realidad y posibilida-
des educativas de un nifio con discapacidad, dice Castilla (2003), a la vez que se pre-
gunta si esto no contribuy6 a “ocultar” la insuficiencia tedrica para entender y explicar

" Trabajo elaborado por las investigadoras Silvana Cardozo y Fabiana Silva.
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los procesos de aprendizaje, mas alla del déficit organico. Asimismo la Sociologia ha
sentado sus bases con investigaciones centradas en el nivel de organizacién social y las
representaciones sociales de la discapacidad.

En los ultimos afios, la orientacion positivista se fue revirtiendo, se han comenzado a
tomar los estudios de Piaget, Vigotsky, Bruner, Ausubel, asi como a investigadores con-
temporaneos, como: Angel Riviere, Ricardo Baquero, Miguel Angel Verdugo Alonso,
que orientan su investigacion hacia un sujeto integral no sélo desde su discapacidad.
Creemos que proponernos investigar en EE, deberia suponer un establecimiento de re-
des que dinamicen la tarea del Investigador, acordamos con Vain y Nelli (1998) cuando
expresan que son necesarias “Redes que apunten a generar espacios de reflexion, coope-
racién y accion interuniversitaria que posibiliten que sus integrantes puedan responder a
las demandas de su medio.”

La EE en la actualidad se nutre de los aportes de estas corrientes en la Psicologia
(histérico-cultural, constructivista, psicogenética) con una mirada en la singularidad del
sujeto de la EE y un abordaje familiar que acerca de herramientas con las que puede
contar sujeto y su familia, para el ejercicio pleno de sus derechos consagrados en la
“Convencion sobre los derechos de las personas con discapacidad.”

Después de la Segunda Guerra Mundial, los medios masivos de comunicacion influen-
ciaron y generaron campafas de sensibilizacion, integracion e inclusion. Se crean leyes
contra la discriminacién y proteccion de personas con discapacidad, pero las barreras y
la desinformacion siguen excluyendo adn.

El principio de normalizacion pretende ser un “...principio de accién consistente en
ofrecer a los deficientes posibilidades para hacer cosas normales” (Bank Mikkelsen
1975:16 a 21), el mismo plantea la accesibilidad a condiciones y situaciones de vida
cotidiana, afirmando la necesidad de que los retrasados mentales lleven una vida mas
cercana a la “normal”, se alli el concepto de “normalizacién”.

El concepto de “Inclusion” tiene su origen en EE UU en los afios 1980 intentando su-
perar la significacion negativa que conllevaba el déficit, ofreciendo posibilidades de
desarrollo de estos sujetos con discapacidad, antes nunca contemplados.

En el afio 1978 se publica el informe elaborado por el Comité de Educacién, para Ingla-
terra, Escocia y Gales, que sostiene que la educacidn es un bien al que todos tienen de-
recho, por lo que sus fines deben ser los mismos para todos y que las necesidades edu-
cativas especiales (NEE) son comunes a todos los nifios. Muchos tedricos han criticado
este concepto, pues al hablar de NEE o “capacidades diferentes” se pretende pensar en
un gran logro conceptual, que sélo se han convertido en eufemismos dando lugar a in-
cémodas confusiones en la sociedad, medios masivos de comunicacién y ambitos edu-
cativos. Silberkasten (2006) afirma, en este sentido: “Con cambiar palabras no se gana
nada si esto no esta sostenido en un eje conceptual diferenciador” (Silberkasten 2006:
15)

El informe de 1978, citado anteriormente, introduce el término “diversidad” y sostiene
que cada alumno tiene NEE, por lo que debemos pensar en la singularidad del sujeto y
su necesidad de una adecuacién curricular cuando sea preciso. Diferencia tres tipos de
integracion: social, fisica y funcional. Y caracteriza a la educacion especial segun los
indicadores siguientes: se le otorga gran relevancia al rol de la escuela; considera que el
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nifio con NEE presenta alguna dificultad en el aprendizaje a lo largo de su escolaridad;
pone el acento en la escuela y en su capacidad para dar respuestas ofreciendo recursos
educativos adecuados; destaca la formacion y perfeccionamiento docente; y propone la
educacion para nifios con NEE menores de cinco afios y para jovenes de dieciséis a die-
cinueve afios.

En diciembre de 1982 es aprobado el “Programa de Accién Mundial para las Personas
con Discapacidad” por la Asamblea General de las Naciones Unidas, segun Resolucion
37/52, en la cual se sostienen tres ejes centrales de accion: Prevencion de la discapaci-
dad, Rehabilitacidn de la persona con discapacidad e Igualdad y plena participacion del
sujeto con discapacidad en la sociedad.

En Tailandia, los primeros dias de marzo del afio 1990 se realiza la “Declaracion Mun-
dial sobre educacién para todos” de la UNESCO. Surge asi la idea de una “Educacion
para todos” siendo su principal objetivo satisfacer las necesidades basicas de aprendiza-
je.

En 1994 se produce la “Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales:
Acceso y Calidad” en Salamanca, Espafia, también impulsada por la UNESCO. Sus
conclusiones, son conocidas como la “Declaracion de Salamanca”

Dicha conferencia mundial, retoma el concepto de Educacion para Todos, dentro del
sistema comdn, una escuela integradora, una pedagogia centrada en el nifio donde el
docente deberé “evaluar” las condiciones del nifio para realizar las adecuaciones curri-
culares necesarias, partiendo de un curriculum y programas “flexibles y adaptables”.
Brinda, por otra parte, apoyo continuo al sujeto con NEE vy flexibiliza las gestiones ins-
titucionales, planteando como una utopia necesaria el trabajo en equipos interdisciplina-
rios, de donde surge el concepto de escuela integradora: que brinde educacion de cali-
dad a todos y adaptada a la singularidad del sujeto. Estas escuelas deben tener el apoyo
de los gobiernos, para lograr soluciones eficaces y rapidas, ofreciendo una nueva faceta
al lugar de los padres y la comunidad en el proceso educativo de los nifios, para apuntar
a superar obstaculos como la exclusion, discriminacion, aislamiento al que muchas ve-
ces son sometidos estos sujetos, producto del impacto social que causa su discapacidad.
Lo que resulta de especial atencién en esta declaracion y boceto de propdsitos, es el rol
en el que ubica a las escuelas especiales, como “centros de apoyo y formacion” para los
profesionales de la educacion comun, desvirtuando el mandato fundacional de las escue-
las especiales centrado en la atencion y educacién de los nifios con discapacidad: “La
inversion en las escuelas especiales existentes deberia orientarse a facilitar su nuevo
cometido de prestar apoyo profesional a las escuelas ordinarias para que éstas puedan
atender a las necesidades educativas especiales.”(UNESCO, 1994)

En 1997 se publica por primera vez la Revista “International Journal of Inclusive Edu-
cation” que se dedica al estudio de la educacion inclusiva, de todas las personas que
puedan estar en situacion de exclusion. Cambia el léxico de integracion a inclusion, y
este Ultimo comienza a regir como politica educativa, en relacion a la Educacion Espe-
cial a nivel mundial, tomando cada pais sus propios lineamientos acordes a su situacion
historico-politica en cuanto a educacion.

La “Convencién sobre los Derechos de las personas con Discapacidad” aprobada en
Diciembre del afio 2006 y puesta en vigencia en 2007 por la ONU e instituciones de

148



Derechos Humanos, ONGs entre otros, reconoce el derecho de estos sujetos a la educa-
cion, sin discriminacion y sobre la base de la igualdad de oportunidades, los estados
deberéan asegurar un sistema de “educacion inclusiva” a todos los niveles educativos, asi
como la ensefianza a lo largo de la vida. Partiendo de la Convencién surgen los Objeti-
vos de Desarrollo del Milenio y la discapacidad.

La Convencion propone una definicion de “discapacidad”: “Reconociendo que la disca-
pacidad es un concepto que evoluciona y que resulta de la interaccion entre las personas
con deficiencias y las barreras debidas a la actitud y al entorno que evitan su participa-
cion plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de condiciones con las demas.”
(Predmbulo: e), recordando asi, la antigua clasificacion de la OMS de los afios 80 que
hablaba de tres consecuencias de la enfermedad: Deficiencias (efectos organicos), Dis-
capacidades (efectos funcionales) y Minusvalia (efectos sociales).

Claramente observamos en esa clasificacion, una mirada centrada en el déficit. Sin em-
bargo, estos términos fueron utilizados indistintamente, y este antecedente hasta el dia
de hoy apoya y fomenta una gran polisemia, emergiendo términos que aluden a cierto
hecho fenomenolégico y magico, por ejemplo “capacidades diferentes” o Necesidades
educativas especiales (NEE)*® (aludiendo a cualquier tipo de necesidad que presente el
sujeto) o “diversidad”, entre otros. En este sentido recordamos lo que sostiene Vain
(2005) cuando analiza el término diversidad: “El discurso de la diversidad se levanta
desde un modelo neoliberal que ha extremado la pobreza y la exclusion social (...) La
escuela pone en evidencia innumerables obstaculos para asumir la aceptacién del otro
diferente, en sus distintas expresiones.” (Vain, 2005: 69).

Desde la experiencia, podriamos decir que en términos reales, el proceso de integracion
de sujetos con NEE que se producia desde las escuelas especiales hacia las escuelas
comunes, eran procesos de negociacién, de un establecimiento previo de lazos y redes
que significaran al sujeto un espacio que lo iba a contener y retener y no un escenario
expulsivo y ajeno. Para ello, la eleccion de la escuela comin significaba una busqueda
del lugar més acorde a las caracteristicas sociales, individuales, educativas de cada suje-
to a integrar y el establecimiento de un didlogo previo y muchas veces extenso, con las
autoridades de la escuela seleccionada para el nifio.

Si bien, en la realidad los procesos de “integracion” siguen efectuandose de la misma
manera, pensemos en esta nueva premisa que nos dictan, desde todas las normativas que
quisiéramos leer al respecto de la discapacidad: inclusion. Y si el significante cobra re-
levancia, podemos decir que a diferencia de integrar (proceso en el cual pensamos en
una negociacion de ambas partes: escuela comin- escuela especial) incluir es un térmi-
no imperativo, que nos indica qué se debe hacer, corriendo serio riesgo de que el sujeto
con NEE termine solo en un rincén del aula, algo que sabemos los que trabajamos en el
ambito de la Educacién Especial, sucede todo el tiempo. Y si volvemos a lo imperativo,
el concepto indica qué se debe hacer pero no como, ni con qué herramientas.

8 CRESPO, G; RUBIO, S. y PAZ, M. Educacién especial y practicas sociales. “(...) el adjetivo especia-
les califica las necesidades educativas y no a los nifios. A pesar de esto, mas de una vez se incurre en el
error de hacer recaer las cualidades sobre los nifios en lugar de aplicarse sobre sus particulares necesida-
des de aprender.
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En el caso argentino, en 1981 se sancioné la Ley sobre el Sistema de proteccién integral
de las personas discapacitadas N° 22. 431, que tiene en cuenta un amplio aspecto en
materia de discapacidad: conceptos y calificacion de discapacidad, servicio de asisten-
cia, prevencién salud y servicio de asistencia social, trabajo y educacion, seguridad so-
cial, transporte y arquitectura diferenciada, esta legislacion también establece derechos
para las personas con discapacidad.

En 1985 se cred el Ministerio de Salud y Accion Social que llevé a conformar la actual
Comision Nacional Asesora para la Integracion de la Persona con Discapacidad (CO-
NADIS), que esta formada por un presidente, un directorio, un comité técnico y un co-
mité asesor.

A continuacién, presentaremos las cuestiones mas relevantes respecto al tema que nos
interesa, que aparecen en los textos de las leyes de educacion nacionales.

Ley Federal de Educacion 24.195 (1994)

Adhiriendo a los mandatos internacionales que se desprenden de numerosos documen-
tos de organismo de crédito (Banco Mundial, FMI), subyacen en el texto de esta ley
ciertos lineamientos y presiones, relacionados especialmente a la dimension econémica
de la educacién. Hay quienes -nos dice Adriana Puiggros (2002) fundamentan sus pos-
turas en analisis exclusivamente macroeconémicos del sistema educativo, y eliminan asi
paulatinamente la intervencién estatal, ingresando el sistema educativo al mercado. Sus
principales estrategias, serian las de incrementar la evaluacion dentro del sistema educa-
tivo y relacionarla directamente con los salarios percibidos por los docentes, mérito
académico para los alumnos y las instituciones, motivar al sector privado para la inver-
sion en educacion, y —lo mas grave- derivar fondos de la propia educacion publica hacia
acciones compensatorias para los sectores mas desfavorecidos, estimular la competen-
cia, otorgando autonomia de mercado a las instituciones educativas, generando presion
por el autofinanciamiento de los centros educativos estatales.

Torres (2001) dice que el prototipo hegemdnico neoliberal, impulsa la creacion de
estandares educativos que se comparan con estandares internacionales de rendimiento
educativo, esto impacto a todos los niveles de educacion (del preescolar al universitario)
(Torres, 2001: 15)

En materia de Educacion Especial, la Ley Federal de Educacién plantea dimensiones de
abordaje novedosos, en relacion a los caminos transitados hasta ese momento y explicita
situaciones ignoradas en las anteriores normativas.

Afirma la necesidad de una justa distribucién de los servicios de educacién, igualdad de
oportunidades, integracion escolar, singularidad del sujeto: una educacién acorde a las
necesidades individuales y capacitacion laboral, entre otros.

Derivado de la mencionada ley, en el afio 1998 se distribuye en las escuelas especiales
el denominado “Acuerdo Marco A-19” un documento para la concertacién, elaborado
por el Consejo Federal de Cultura y Educacién, concebido como un marco de interven-
ciones y estrategias conjuntas, para las escuelas especiales de todo el pais.

Se hace hincapié en la necesidad de superar los subsistemas en los cuales la escuela
especial se veia suspendida, centrarse en los aspectos educativos del sujeto superando la
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mirada del déficit o la imposibilidad atendiendo los aspectos curriculares y de gestion; y
se habla entonces, de “adaptaciones curriculares”, partiendo de la particularidad del
aprendizaje de cada nifio. Asimismo se articula el modo de funcionamiento de los Equi-
pos Psicotécnicos (compuestos por Psicdlogos, Fonoaudidlogos, etc.) y se explicitan los
criterios para la transformacién de la Educacién Especial, tomando en cuenta aspectos
curriculares y de gestion; en relacion a prestaciones y servicios (Servicios Educativos de
apoyo a las instituciones de educacion comun y de la comunidad). En este documento se
tipifica los tipos de adaptaciones curriculares: de acceso, de contexto y las curriculares
propiamente dichas. Si bien el Acuerdo Marco A-19 ha sido superado por las nuevas
normativas, es el Unico documento oficial que define la manera en la cual se realizan
actualmente las adecuaciones.

Ley Nacional de Educacion 26. 206 (2006)

Este texto legal es el vigente actualmente. EI mismo plantea —en relacion al tema que
nos ocupa- la total responsabilidad del Estado de brindar educacién integral, permanente
y de calidad para todos garantizando la igualdad, gratuidad y equidad.

El principio de inclusion educativa, a través de politicas universales y estrategias pe-
dagogicas Yy la asignacion de recursos. La creacion de equipos técnicos que trabajen con
docentes de la escuela coman, una trayectoria educativa integral que asegure el derecho
a la educacion de las personas con discapacidad en el Sistema Educativo.

Clasificacion de los documentos segun tematicas
A continuacion mencionamos los documentos y textos legales, ordenados segun tipo:

Documentos Internacionales

e (1978). Informe Warnock

« (1982). Programa de Accion Mundial para las Personas con Discapacidad

e (1990). Declaracién Mundial sobre “Educacion para Todos”. UNESCO- (Jomtiem,
1990).

e (1994). Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales. (UNESCO)
Declaracion de Salamanca

= (2007). Convencion sobre los derechos de las personas con discapacidad

e (2007). Los Objetivos de Desarrollo del Milenio y la discapacidad

Leyes y Documentos Nacionales

* (1884). Ley de Educacién Comun N° 1420.

e (1981). Ley sobre el Sistema de proteccion integral de las personas discapacitadas N°
22. 431,

e (1994). Ley de Accesibilidad de personas con movilidad reducida N2 24.314 (Modi-
ficacion del la ley N° 22. 431)

e (1994). Reforma Constitucional Capitulo Il - Nuevos Derechos y Garantias. Capitu-
lo IV: Atribuciones del Congreso (proteccién integral - accesibilidad - prestaciones
basicas - hipoacusia - salud mental - trabajo - talleres protegidos de produccion - ju-
bilaciones y pensiones - pensiones no contributivas - asignaciones familiares - pa-
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santias educativas - educacién - ley de cheques - consejo federal — discriminacién —
automotores - exenciones - cultura - comision nacional asesora.

e (1994). Ley Federal de Educacion N° 24.195

e (1998). Acuerdo Marco A 19

* (2006). Ley Nacional de Educacion N° 26. 206

Conclusiones

Observando la revision realizada, nos parece importante rescatar los siguientes aspectos:
la normativa que se impone en Argentina desde la Ley Federal de Educacion y hasta la
actualidad, puntualmente en lo referido a Educacion Especial, estad en consonancia con
documentos internacionales a las que el pais adhirid.

En un primer analisis, podriamos decir que esto es beneficioso, pero mirando mas pro-
funda y criticamente decimos que esto puede traer ciertos riesgos.

La falta de conocimientos de la realidad socioeducativa del pais, en las que se basaron
los documentos del Banco Mundial y el FMI, convierten a estos “mandatos internacio-
nales” en expresiones de deseo y atropello de situaciones instaladas con buen funcio-
namiento. Sin embrago, se diferencia en un punto central: el léxico, habla de personas
con discapacidad sin utilizar eufemismos que s6lo echan sombra a la problematica.

Las adecuaciones que se plantean, vislumbran esa falta de encadenamiento de relacion
factica entre lo que se quiere hacer y lo que se puede o debe hacerse, y las posibilidades
concretas y reales de su implementacion. El rol de la escuela especial seria entonces:
capacitar a los docentes de escuela comun y observar el desvanecimiento de la escuela
especial, como lo plantea la Declaracion de Salamanca

Lineamientos verticales que no indagan la realidad, se esgrimen en funcién de la gran
problematica mundial: diversidad y exclusidn. Tal vez la pregunta que debiéramos hacer
es ¢dénde queda la singularidad de un sujeto con discapacidad en una escuela inclusiva?
donde convive la diversidad, y pudiera inferirse tal vez que todos los alumnos tienen
NEE.
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ANEXO II: produccion de los Talleres I, 11y |1
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LA FORMACION DE LAS NOCIONES MORALES EN LOS
NINOS
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La formacion de las nociones morales en los nifios*

Jean Piaget, comienza a investigar el criterio moral en el nifio, a través de los juegos,
asimismo sefiala...”’Los juegos de los nifios constituyen admirables instituciones socia-
les”. (Piaget, 1987: 9) Algunos de ellos, como el juego de las canicas, poseen un siste-
ma complejo de reglas, es decir un codigo y una jurisprudencia, entonces afirmara, si se
quiere comprender algo de la moral del nifio, hay que analizar estos hechos. Y luego
agregara: “Toda moral consiste en un sistema de reglas y la escencia de cualquier mora-
lidad hay que buscarla en el respeto que el individuo adquiere hacia estas reglas”. (Pia-
get, 1987: 9). Mas adelante expresa, que la mayoria de las reglas morales que el nifio
aprende a respetar, las recibe del adulto, es decir, que éstos, se las dan elaboradas, vy,
muchas veces, construidas no a medida de las que van necesitando y pensadas para
ellos, sino de una vez por todas y a través de la sucesion permanente de las generaciones
adultas anteriores.
En lo que se refiere al comportamiento colectivo de los nifios comprobamos que a partir
de los siete afos se da un cambio significativo en las actitudes sociales, por ejemplo en
los juegos reglados. Antes, durante la primera infancia, los jugadores de cuatro a seis
afios intentan imitar los comportamientos de los mayores y observan algunas reglas,
cada uno juega a su modo sin ninguna coordinacion, manifiestan conductas impulsivas,
acompafiadas de una creencia inmediata y un egocentrismo intelectual.
Lo fundamental es que el nifio después de los seis o0 siete afios, es susceptible a un prin-
cipio de reflexidn, éste piensa antes de actuar y comienza de este modo a conquistar la
dificil conducta de la reflexion, que no es mas que una deliberacion interior, 0 sea una
discusion llevada a cabo con uno mismo, al igual que podria llevarse a cabo con otros.
Se producen nuevas coordinaciones, que van tener importancia tanto para la inteligencia
como la afectividad. En relacion a la primera, estamos en los inicios de la propia cons-
truccion logica:
”...la légica —sefiala Piaget- constituye precisamente un sistema de relaciones que
permite la coordinacion de diversos puntos de vista entre si, puntos de vista corres-
pondientes tanto a distintos individuos como aquellos que corresponden a percepcio-
nes o intuiciones sucesivas de un mismo individuo.” (Piaget, 1974: 58)

Con respecto a la afectividad el propio sistema de coordinaciones sociales e individua-
les, genera una moral de cooperacion y de autonomia personal diferente a la moral intui-
tiva de heteronomia propia de los mas pequefios. En la segunda infancia, emergen nue-
vos sentimientos morales y especialmente, una organizacion de la voluntad, que condu-
cen a una mayor integracion del yo y a un ajuste mas funcional de la vida afectiva.

En esta etapa surge también el respeto mutuo, que se diferencia progresivamente del
respeto unilateral, conduce a una nueva organizacion de los valores morales. Su carac-
teristica esencial, reside en involucrar una relativa autonomia de la conciencia moral de
los individuos y, desde aqui se logra discurrir esta moral de cooperacion, como una

“° Documento elaborado por las investigadoras Fabiana Silva y Silvana Cardozo.
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forma de equilibrio superior a la moral de simple sumision. El epistemdlogo suizo afir-
ma:
”...al crecer, el nifio escapa progresivamente a su circulo de familia, y, como asimila
las reglas del juego a los deberes prescriptos por los adultos, en un principio cuanto
mas escape al conformismo familiar, mas se transformaré su conciencia de la regla.”
(Piaget, 1987: 86)

Es decir, el suceso primordial, en la evolucidn de las reglas de juego, es que el nifio esta
cada vez menos dominado por los adultos y las sociedades de los “viejos”. Entonces,
sefialaria Jean Piaget, que el factor principal de conformismo obligatorio en los peque-
fios, no es mas que el respeto por la edad, respeto por los mayores, y en un momento
dado, la cooperacion sucede a la presion y la autonomia al conformismo.

Consideramos fundamental diferenciar dos planos en el pensamiento moral del nifio,
tenemos al pensamiento moral efectivo, dado por la experiencia moral, que se erige pa-
S0 a paso en la accion, en relacion a los hechos, a los conflictos que llevan a juicios de
valor que permiten al individuo orientarse en cada caso particular y evaluar los actos de
los otros cuando le interesan, ya sean por cercanos o lejanos. Y el pensamiento moral
tedrico o verbal, cuando el nifio se ve impuesto a juzgar los actos de los demas, que no
le interesan directamente o a formular principios generales que pertenecen a su propia
conducta, independientemente de la accion actual.

En el nifio existen dos morales diferentes, las mismas, se deben a procesos formadores
que se suceden, explica en su investigacion Piaget, cuando describe:
“...el primero de esos procesos es la presion moral del adulto, presion que da por re-
sultado la heteronomia, y por consiguiente el esta manera realismo moral. El segundo
es la cooperacion que provoca la autonomia. Entre estos dos, puede distinguirse una
fase de interiorizacion y de generalizacion de las reglas y consignas.”
(Piaget, 1987: 164)

Entonces podemos aseverar que las relaciones del nifio con sus padres son unas relacio-
nes puras de presion, hay un afecto mutuo espontaneo que empuja a los nifios, a actos
de generosidad e incluso de sacrificio que no estan en absoluto prescritas. Luego el nifio
no obedece solo a las ordenes del adulto, sino a la regla en si misma, generalizada y
aplicada de una manera original. De esta manera el nifio llega a la autonomia moral pro-
piamente dicha, cuando la conciencia considera necesario un ideal independiente de
toda presion exterior, la reciprocidad, con el respeto mutuo es lo bastante fuerte para
que el individuo experimente desde dentro la necesidad de tratar a los demés, como el
querria ser tratado.
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NINOS, FAMILIAS, DOCENTES
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GUION PARA GRUPOS FOCALES
(Nifios)

PRESENTACION

- Presentacion de los investigadores.
- Motivo de la reunién.

- Presentacion de los participantes.

DISPARADORES. ACTIVIDADES ESCOLARES Y NO ESCOLARES

e ;Desde cuando vienen a esta escuela?

e :Viven en el barrio o cerca de la escuela?

e ;Qué cosas hacen en la escuela? (Percepcion de las actividades escolares).

e ;Qué cosas hacen cuando no estan en la escuela? (Percepcion de actividades extraes-
colares).

FACILIDAD/DIFICULTAD DE APRENDIZAJE. REALIZACION DE ACTIVI-
DADES ESCOLARES. NECESIDAD DE AYUDA. QUIEN AYUDA.

e ;Alguno/a viene solo/a a la escuela? ;Como vienen? ¢Saben viajar en colectivo?

e ;Alguno/a ya viajo solo/a?

e ;Por qué vienen a la escuela? ;Para qué vienen a la escuela?

e ;Les resulta facil o dificil aprender las cosas de la escuela? ;Qué es “facil” aprender
algo, para ustedes? ;Qué es “dificil” aprender algo, para ustedes?

e ;Qué pasa cuando no podemos hacer/aprender algo?

e Se puede hacer/aprender solo?

e Cuando necesitamos ayuda, ;quién nos ayuda?

RELACIONES SOCIALES (COMPANEROS/AS - AMIGOS/AS)

e (Eslo mismo ser amigos que comparieros?

e Tienen compafieros/as en otros lugares, que no sea la escuela?
e ;Tienen amigos/as en la escuela?

e ;Tienen amigos en otros lugares?

PERCEPCION DE IGUALDAD/DIFERENCIA

e ;Qué creen que es ser “igual” a otro/a?

e ;Qué creen que es ser “diferente” a otro/a?
e ;Todos/as sus comparieros/as son iguales?
e Sin son diferentes ¢En qué son diferentes?
e ;Todos/as sus amigos/as son iguales?
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e Sin son diferentes ¢En qué son diferentes?

DISCAPACIDAD/PERSONA CON DISCAPACIDAD. ORIGEN DE LA DISCA-
PACIDAD

e Cuando dicen que un nifio/joven tiene una discapacidad, ¢qué tiene ese nifio/joven?
e ;Qué piensan que es la discapacidad?

e ;Quiénes piensan que son las personas que tienen una discapacidad?

e ;Por qué alguien tiene una discapacidad?

RELACIONES CON PERSONAS CON DISCAPACIDAD

e ;Conocen algun nifio/a con una discapacidad?

e ;Ddnde lo/la conocieron?

e ;Tienen algun comparfiero/a con una discapacidad? (en la escuela, en el club, en la
catequesis, etc.?

e ;Tienen algun amigo/a con una discapacidad? ;Desde cuando son amigos? ;Qué
cosas hacen juntos?

e ;Tienen algin familiar con una discapacidad? ;Desde cuando tiene esa discapaci-
dad? ¢Cuéndo se encuentran con ese familiar, en que momentos?

IMPRESIONES EN RELACION A LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD

e ;Qué piensan de las personas con discapacidad? / ;Qué piensan de un nifio/a 0 un
joven/jovencita con una discapacidad?

e ;Puede un chico/una chica con discapacidad ser tus comparieros/as de escuela?

e ¢Puede un chico/una chica con discapacidad ser tus comparieros/as del club/ cateque-
sis/danzas/etc.?

e (Pueden los chicos/as con discapacidad ir a la plaza? ¢Viste alguna vez un chico/a
con discapacidad en la plaza? ¢Jugaste con €él?

e ¢Un chico/a con discapacidad de la edad de ustedes, puede aprender como ustedes/
las mismas cosas que ustedes?

e ¢Un chico/a con discapacidad de la edad de ustedes, puede hacer las mismas cosas
que ustedes?

e ¢Hay o hubo compafieros con discapacidad en la escuela?

e (Enelgrado de ustedes?

e ;Qué actividades hacia con ustedes? ;Necesitaba alguna ayuda para hacer esas acti-
vidades?

e ;Qué ayudas?

e ;Quiénes le ayudaban?

e ;Qué sintieron el primer dia que lleg6 a la escuela ese compafiero con discapacidad?

e ;Qué opinan acerca de que haya chicos con discapacidad en la escuela?
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e Qué opinan acerca de que haya chicos con discapacidad en el club, la catequesis,
danza, etc?

e Qué quisieran preguntarle a un nifio con discapacidad?

e Qué les gustaria saber sobre los nifios con discapacidad?

PRODUCCION

Proponer que quienes quieran (voluntariamente) hacer un dibujo o escribir un cuento
sobre lo que estuvimos hablando sobre los nifios con discapacidad, sobre lo que
hacen.... (etc.).
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GUION PARA GRUPOS FOCALES
(Familias)

DISPARADORES.
ACTIVIDADES ESCOLARES Y NO ESCOLARES

e ;Desde cuando sus hijos (nietos, hermanos) vienen a esta escuela?

e ;Viven en el barrio o cerca de la escuela?

e ;Qué cosas hacen sus hijos (nietos, hermanos) en la escuela? (Percepcion de las acti-
vidades escolares).

e ;Qué cosas hacen sus hijos (nietos, hermanos) cuando no estan en la escuela? (Per-
cepcion de actividades extraescolares).

FACILIDAD/DIFICULTAD DE APRENDIZAJE. REALIZACION DE ACTIVI-
DADES ESCOLARES. NECESIDAD DE AYUDA. QUIEN AYUDA.

e (Ellos (hijos, nietos, hermanos) vienen solos/a a la escuela? ;Cémo vienen? ¢Saben
viajar en colectivo?

e ¢Alguno/a de ellos ya viajé solo/a?

e ;Por qué vienen a la escuela? ¢Para qué vienen a la escuela?

e Acellos ¢les resulta facil o dificil aprender las cosas de la escuela? ;Qué piensan us-
tedes que es “facil” aprender algo? /Qué piensan ustedes que es “dificil” aprender
algo?

e ;Qué pasa cuando sus hijos (nietos, hermanos) no pueden hacer/aprender algo?

e Se puede hacer/aprender solo?

e Cuando ellos (sus hijos, nietos, hermanos) necesitan ayuda, ¢quién nos ayuda?

RELACIONES SOCIALES (COMPANEROS/AS - AMIGOS/AS)

e (Es lo mismo ser amigos que comparieros?

e Sus hijos (nietos, hermanos) ¢tienen compaferos/as en otros lugares, que no sea la
escuela?

e Sus hijos (nietos, hermanos) ¢tienen amigos/as en la escuela?

e Sus hijos (nietos, hermanos) ;tienen amigos en otros lugares? ;Donde?

PERCEPCION DE IGUALDAD/DIFERENCIA

e ;Qué creen que es ser “igual” a otro/a?

e ;Qué creen que es ser “diferente” a otro/a?

e ;Todos/as los compafieros/as de sus hijos (nietos, hermanos) son iguales?
e Sin son diferentes ¢En qué son diferentes?

e ;Todos/as los amigos/as de sus hijos (nietos, hermanos) son iguales?
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e Sin son diferentes ¢En qué son diferentes?

DISCAPACIDAD/PERSONA CON DISCAPACIDAD. ORIGEN DE LA DISCA-
PACIDAD

e Cuando dicen que un nifio/joven tiene una discapacidad, ¢;qué tiene ese nifio/joven?
e ;Qué es la discapacidad?

e ;Quiénes son los que tienen una discapacidad?

e ;Por qué alguien tiene una discapacidad?

RELACIONES CON PERSONAS CON DISCAPACIDAD

e ;Conocen algun nifio/a o joven con una discapacidad?

e ;Ddnde lo/la conocieron?

e ;Tienen algin amigo, compafiero, familiar con discapacidad? (en la escuela, en el
trabajo, en el club, en la iglesia, etc?

e Desde cuando tienen esa discapacidad? ¢Cuando se encuentran con ese familiar,
amigo, compafiero? ;en qué momentos?

e ;Desde cuando son amigos? ¢qué cosas hacen juntos?

IMPRESIONES EN RELACION A LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD

e ;Qué piensan de las personas con discapacidad? / ;Qué piensan de un nifio/a 0 un
joven/jovencita con una discapacidad?

e (Puede un chico/una chica con discapacidad ser comparfieros/as de escuela de sus
hijos (nietos, hermanos)?

e (Puede un chico/una chica con discapacidad ser comparieros/as de sus hijos (nietos,
hermanos) en el club/ catequesis/danzas/etc.?

e ;Pueden los chicos/as con discapacidad ir a la plaza?

e Sus hijos (nietos, hermanos) ¢vieron alguna vez un chico/a con discapacidad en la
plaza?

e Sus hijos (nietos, hermanos)¢jugaron con él?

e ¢Un chico/a con discapacidad de la edad de sus hijos (nietos, hermanos) puede
aprender como ellos (los hijos, nietos, hermanos) / las mismas cosas que ellos (los
hijos, nietos, hermanos)?

e ¢Un chico/a con discapacidad de la edad de ellos (los hijos, nietos, hermanos) puede
hacer las mismas cosas que ellos (los hijos, nietos, hermanos)?

e ¢Hay o hubo alumnos con discapacidad en la escuela?

e (Enel grado de ellos (los hijos, nietos, hermanos)?

e ;Qué actividades hacia con ellos (los hijos, nietos, hermanos)? ¢Necesitaba alguna
ayuda para hacer esas actividades?

e ;Qué ayudas?

e ;Quiénes le ayudaban?
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e ;Qué sintieron el primer dia que lleg6 a la escuela ese alumno con discapacidad?

e ;Qué opinan acerca de que haya chicos con discapacidad en la escuela?

e Qué opinan acerca de que haya chicos con discapacidad en el club, la catequesis,
danza, etc?

e Qué les gustaria saber sobre los nifios con discapacidad?

e Qué quisieran preguntarle a un nifio con discapacidad?

GUION PARA ENTREVISTAS
(Docentes)

DISPARADORES.
ACTIVIDADES ESCOLARES Y NO ESCOLARES

e ;Desde cuando trabaja en esta escuela?

e ;Sus alumnos viven cerca de la escuela? ;O ddonde viven?

e ;Qué cosas hacen sus alumnos en la escuela? (Percepcion de las actividades escola-
res).

e ;Qué cosas hacen los alumnos cuando no estan en la escuela? (Percepcién de activi-
dades extraescolares).

e ;Por qué piensa que sus alumnos deben venir a la escuela?

RELACIONES SOCIALES (COMPANEROS/AS - AMIGOS/AS)

e (Eslo mismo ser amigos que comparieros?

e ;Entre sus alumnos se dan solo relaciones de compafierismo o también de amistad?
e ;Sus alumnos tienen compafieros/as en otros lugares, que no sea la escuela?

e ;Tienen amigos en otros lugares?

e ;Tienen amigos/as en la escuela?

FACILIDAD/DIFICULTAD DE APRENDIZAJE/REALIZACION DE ACTIVI-
DADES ESCOLARES. NECESIDAD DE AYUDA. QUIEN AYUDA.

e ;Alguno/a de los alumnos viene solo/a a la escuela? ;Como vienen? ;Saben viajar en
colectivo?

e ;Alguno/a ya viaja 0 viajé solo/a?

e ;Por qué los alumnos vienen a la escuela? ;Para qué vienen a la escuela?

e ;Les resulta facil o dificil, a sus alumnos aprender las cosas de la escuela?

e ;Qué quiere decir que es “facil” aprender algo? ;Qué quiere decir que es “dificil”
aprender algo?

e ;Qué pasa cuando los alumnos no pueden aprender algo?

e ;Se puede aprender solo?
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e Cuando necesitan ayuda, ¢quién los ayuda?
PERCEPCION DE IGUALDAD/DIFERENCIA

e ;Qué cree que es ser “igual” a otro/a?

e ;Qué cree que es ser “diferente” a otro/a?
e ;Todos/as sus alumnos/as son iguales?

e Sin son diferentes ¢En qué son diferentes?

DISCAPACIDAD/PERSONA CON DISCAPACIDAD. ORIGEN DE LA DISCA-
PACIDAD

e Cuando se dice que un nifio/joven tienen una discapacidad, ;qué tiene ese ni-
fio/joven?

e ;Qué piensa que es la discapacidad?

e ;Quiénes piensa que son las personas que tienen una discapacidad?

e ;Por qué alguien tiene una discapacidad?

RELACIONES CON PERSONAS CON DISCAPACIDAD

e ;Conoce algun nifio/a o joven con una discapacidad?

e ;Donde lo/la conocid?

e ;Tiene algn amigo, compafiero, familiar con discapacidad? (en la escuela, en el
club, en la iglesia, etc?

e Desde cuando tiene esa discapacidad? ;Cuando se encuentra con ese familiar, amigo,
compafiero? ;en qué momentos?

e ;Desde cuando son amigos? ¢qué cosas hacen juntos?

IMPRESIONES EN RELACION A LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD

e ;Qué piensa de las personas con discapacidad? ;Qué piensa de un nifio/a 0 jo-
ven/jovencita con una discapacidad?

e ;Puede un chico/una chica con discapacidad ser alumno de esta escuela?

e (Puede un chico/una chica con discapacidad ser compariero/a de sus alumnos en el
club/catequesis/danzas/etc.?

e ;Pueden los chicos/as con discapacidad ir a la plaza? ;Vié alguna vez un chico/a con
discapacidad en la plaza?

e ¢Un chico/a con discapacidad de la edad de sus alumnos, puede aprender como ellos/
las mismas cosas que ellos?

e ¢Un chico/a con discapacidad de la edad de sus alumnos puede hacer las mismas
cosas que ellos?

e ¢Hay o hubo alumnos con discapacidad en esta escuela?

e (Ensugrado?
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¢Qué actividades hacia con Uds? ¢ Necesitaba alguna ayuda para hacer esas activida-
des?

¢Qué ayudas?

¢Quiénes le ayudaban?

¢Qué sintio el primer dia que lleg6 a la escuela ese alumno con discapacidad?

¢Qué opina acerca de que haya chicos con discapacidad en la escuela?

¢ Qué piensa acerca de que haya chicos con discapacidad en el club, la catequesis,
danza, etc.?

¢ Qué quisiera preguntarle a un nifio con discapacidad?

¢Y asus padres?

¢, Qué le gustaria saber sobre los nifios con discapacidad?
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ANEXO II1

PRODUCCION GRAFICA: DIBUJOS DE LOS NINOS
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Anexo con dibujos realizados por nifios participantes de los grupos focales en el marco
del Proyecto de Investigacion Concepciones acerca de la discapacidad en nifios y jove-
nes de las escuelas de Misiones
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ANEXO IV

INFORMES FINALES DE SUBPROYECTOS DERIVADOS
DE LA INVESTIGACION MARCO
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INCLUSION Y DISCAPACIDAD “UN TEMA
PENDIENTE"®

“CONCEPCIONES ACERCA DE LA DISCAPACIDAD DE LOS NINOS Y JOVE-
NES DE LAS ESCUELAS DE MISIONES”
Inclusion y Discapacidad “un tema pendiente”

El presente trabajo, se desarrolld, en el marco del Proyecto de Investigacion Concepcio-
nes acerca de la discapacidad de nifios y jovenes de las escuelas de Misiones, el cual se
desarrolla desde el afio 2009 en la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la
Universidad Nacional de Misiones (Argentina). El equipo esta integrado por Pablo
Vain, Silvia Nudelman, Luis Nelli, Graciela VVazquez, Evelyn Eichler, Silvana Cardozo,
Fabiana Silva, Alejandra Baigorria, Luisa Fonseca, Noelia Dormond y Carol Cribb.
Resulta importante aclarar que muchos de los conceptos vertidos en este trabajo fueron
extraidos de los documentos producidos al respecto por todo el equipo de investigacion.
El presente informe es resultado de la elaboracion de las biografias de tres jovenes con
distintas discapacidades (visual, motriz y mental), en la cual se trabajé en los afios
2011-2012.

Resumen

El presente trabajo, se desarrolld, en el marco del Proyecto de Investigacion Concepcio-
nes acerca de la discapacidad de nifios y jovenes de las escuelas de Misiones, en la ciu-
dad de Posadas Misiones durante los afios 2011-2012. Durante el mismo se elaboraron
las biografias de tres jovenes con distintas discapacidades (visual, motriz y mental). La
primera ha obtenido un titulo Terciario, el segundo un titulo Universitario y el tercero
ha culminado la escolaridad primaria, los tres incluidos en instituciones de educacion
comun. Para ello, se utilizé la metodologia de historias de vida, se recopild, sistematizo
y analizé el material biogréafico obtenido, focalizando el analisis en las concepciones y
actitudes de los compafieros, durante los procesos de inclusion educativa. EI empleo del
método biografico apuntd a escuchar el relato y la voz de los protagonistas.

La perspectiva narrativa, posibilité por un lado, una aproximacion a sus historias educa-
tivas, al conocimiento de las circunstancias que se dieron en sus procesos de inclusién y
los significados que ellos les otorgaron; y por otro, una comprension del lugar que ocu-
paron sus grupos de pares, en dichos procesos.

Palabras claves
Educacién - Discapacidad —Inclusion — Biografia - Grupo de pares

%0 Becaria: Prof. Luisa N. Fonseca
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Planteo del problema

e ;Qué rol cumplen los pares, en un proceso de inclusion educativa de una persona con
discapacidad?

Examen del marco tedrico-metodoldgico existente

1. Acerca del abordaje biogréafico

Dado que la investigacion esta relacionada con los procesos de inclusion educativa, to-

mamos la definicion de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la

Ciencia y la Cultura (UNESCO) que define la inclusién como:

“(...) una estrategia dindmica para responder en forma proactiva a la diversidad de los

estudiantes y concebir las diferencias individuales no como problema si no como opor-

tunidades para enriquecer el aprendizaje” (UNESCO: 2005: 12).! La inclusion es, por

tanto una nueva vision de la educacidn basada en la diversidad, en la que se destacan

cuatro elementos fundamentales:

e Es un proceso, una blisqueda permanentemente de la mejor manera de responder a
las diferencias.

e Busca identificar y remover barreras, estar atentos a los obstaculos en el aprendizaje
y la participacion, y hallar la mejor manera de reducirlos.

e Se refiere tanto a la presencia, como a la participacion y el logro de todos los estu-
diantes.

e Pone especial cuidado en aquellos grupos de estudiantes con mayor riesgo de ser
marginados, excluidos o de tener rendimientos menores a los esperados.

Con respecto a como indagar acerca de estos procesos Yy el papel de los pares dentro de
ellos, nos inclinamos por la investigacion narrativa. Como sefialan Rivas Flores y D.
Herrera Pastor (2009)? esta, supone una forma de conocimiento que interpreta la reali-
dad (educativa en nuestro caso) desde una Optica particular: la de la identidad, como una
forma de aprendizaje de los contextos en los que los sujetos viven y los modos como
son narrados, como un intento de explicarnos el mundo en que vivimos. Un matiz im-
portante que lo diferencia de otros posibles enfoques es que, en este caso, lo relevante
son las voces propias de los diferentes sujetos, no las teorias previas mediante las que
intentamos delimitar y explicar la realidad.

Dentro de la investigacion narrativa, un abordaje posible es a través de las biografias.
Como nos advierten Rivas Flores y Herrera Pastor (2009), ellas no hablan sélo de los
sujetos individuales, sino que fundamentalmente nos ponen de manifiesto los contextos
sociales, politicos y culturales en los que éstas se han ido construyendo. Rivas y Sepul-
veda (2003) manifiestan que se trata de una estrategia para dar «voz» a los sujetos, co-
mo participantes de una realidad educativa, politica y social, a partir de la cual es posi-
ble reconocer los diferentes contextos mediante un proceso de deconstruccion ideoldgi-
ca. Esta interpretacion tiene clara incidencia en cuestiones ideoldgicas y epistemoldgi-
cas relevantes, en torno a la identidad, la experiencia, la accién humana, etc. En defini-
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tiva, podemos interpretar que las biografias, en buena medida, constituyen el aprendiza-
je que los sujetos hacen en torno a estos contextos en los que viven.

Desde esta perspectiva, podemos poner de relieve el modo como la escuela organiza la
vida cotidiana de los sujetos, las estrategias de supervivencia en la vida diaria, los temo-
res, los amores y desamores, el tipo de relacion que se genera con los compafieros, etc.
En fin, todo el complejo mundo cotidiano de la escuela.

Sefialan también que las narraciones escolares, en este sentido, expresan esta confronta-
cion politico social entre diferentes culturas y clases sociales, de forma que nos permite
reinterpretar el papel que éstas juegan en la construccion de sentido en la escuela. Las
relaciones de poder, las jerarquias sociales, la segregacion o integracion social, los pro-
cesos politicos, los significados culturales, etc. son puestos en evidencia en el proceso
de interpretacion que caracteriza este modelo de investigacion. Se nos manifiesta la glo-
balidad de la sociedad, desde el peculiar punto de vista que ofrece cada historia particu-
lar.

2. A modo de marco historico

Una interesante resefia sobre el desarrollo de la Educacion Especial, que permitir con-

textualizar estas narrativas, es la publicada en el blog especializado Marco Te6rico de la

Educacion Especial (2007). *

A fines del siglo XIX —sefialan la sintesis- en la Argentina las ideas liberales se plasma-

ron en la Politica Educativa Nacional, y la educacién paso6 a ser el medio privilegiado

para lograr la unidad nacional. “En todos los Estados Modernos, el sistema escolar se

constituyo con una clara vocacion homogeneizadora, para formar una nacién era preci-

so constituir a los habitantes en ciudadanos. La inculcacion de un conjunto basico de

significaciones comunes se convirtié en un factor de integracién nacional, para ello la

institucion se propuso combatir los particularismos y reducir las Diversidades Sociocul-

turales.” *

La Ley 1.420 del afio 1884 tenia por objetivo fundamental la homogeneizacion del pen-

samiento y los saberes del pueblo, lo cual era una tarea compleja debido a la variedad de

costumbres y tradiciones de la gran cantidad de inmigrantes. Ese crisol de razas debia

ser unificado.

Con el transcurrir del tiempo, esa ley llevo a que el sistema educativo se dividiera en

dos subsistemas:

e educacién comdn

e educacion especial

La educacion especial tom6 una orientacion basada en el modelo médico, el cual ponia

el énfasis en el déficit y favorecia la segregacion. Se apoy0 durante casi todo el siglo

XX sobre la conviccidn de que a nifios diferentes les convenian &mbitos diferentes. Las

escuelas especiales se caracterizaban por:

- tener una menor cantidad de nifios por maestro lo cual favorecia la individualizacion
de la enseflanza,

- trabajar intensivamente con equipos multidisciplinarios formados segun el tipo de
problemas de los nifios,

- usar una didactica especial para cada categoria de discapacidad.

176



Ademas fueron creandose los profesorados de especializacion en muchas categorias de
dificultades, que eran en su mayoria de nivel terciario.
En relacion a la integracion escolar ya desde muchos afios, se realizan integraciones
escolares de nifios con Necesidades Educativas Especiales de todo tipo, principalmente
de origen sensorial y motor, en casi todo el interior del pais, en zonas rurales y en ciu-
dades. Aunque en su mayoria se trata de integracion espontanea, que en 1960 se empez0
a considerar la posibilidad de integrar a los nifios ciegos y disminuidos visuales en la
escuela comun.
En 1967 se registra una experiencia de integracion de nifios ciegos y disminuidos visua-
les en las escuelas primarias de La Plata.
En 1974 se integraron nifios ciegos en los Jardines de Infante de la ciudad de Cordoba
Otra alternativa de la época en relacién a la educacién especial, hacia referencia a las
Escuelas Especiales de Recuperacion, las cuales estaban destinadas a atender a nifios
con dificultades de menor gravedad, que eran derivados por la escuela comdn. Los pri-
meros grados y escuelas de recuperacion de la Ciudad de Buenos Aires fueron creados
en 1973 por ley, en ella se especifica la poblacion de la cual atenderan

"...defectivos pedagdgicos no incluibles en escuelas diferenciales y con pro-

blematicas especiales para la escuela comun, que podran superar las dificulta-

des de aprendizaje y luego integrarse eficazmente al medio escolar de origen”
Con este sistema se buscaba disminuir las tasas de repitencia y desercion, manteniendo
el mismo curriculum que las escuelas comunes, pero aplicando técnicas y metodologias
adecuadas.
En 1979 habia cinco escuelas de recuperacion, luego dieciséis, y en el periodo de
1980-1981 esta expansion se agudizd, ya que se implementaba un nuevo curriculum de
la educacion comun que destacaba la necesidad de que la escuela estuviera formada por
un grupo social homogeéneo.
Algunos hechos que contribuyeron a la integracion en nuestro pais hacen referencia a
que desde 1983 en la Universidad de Buenos Aires, desde la Catedra de Educacion Es-
pecial, se trabajaron temas fundamentales como la Integracion y Normalizacion, lo cual
se baso en el gran movimiento a nivel mundial a favor de la integracion.
En 1987 se cred la Comision Nacional Asesora para la Integracion de Personas Disca-
pacitadas dependiente de la Presidencia de la Nacidn, que brinda un espacio para la co-
ordinacién de distintas acciones y propuestas para lograr una mayor integracién de las
Personas Discapacitadas.
En 1988 se lanzé el Plan Nacional de Integracion, dependiente del Ministerio de Educa-
cion y cultura de la nacion.
Durante la década del 80 muchas jurisdicciones comenzaron a realizar experiencias de
integracidn escolar, respaldadas por las Direcciones de Educacion Especial.
En 1991 tuvieron lugar las Primeras Jornadas de Intercatedras de Educacion Especial,
que tienen como meta alcanzar una coherencia entre las Programaciones Teorico-
Précticas de las distintas Universidades y Profesorados de Educacion Especial del pais,
teniendo como base las experiencias vividas en estos encuentros en 1993 se formé la
Red Universitaria de Educacion Especial.
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3. Definicion de las caracteristicas de los sujetos de investigacion

El trabajo se realiz6 con tres personas con discapacidad residentes en la ciudad de Po-
sadas.

La primera es V°' una mujer, de 32 afios de edad, portadora de una discapacidad desde
su nacimiento (glaucoma congénito), motivo por el cual, fue perdiendo progresivamente
la vision. Durante su trayectoria educativa, estuvo involucrada en varios procesos de
inclusion en el &mbito de la educacién comun.

Actualmente a perdido totalmente la vision, es no vidente (como ella se define), provie-
ne de una familia de clase media, su proceso de inclusion educativa, se inicié en el nivel
primario y culmind en el nivel terciario, egreso de un instituto terciario privado de la
ciudad de Posadas, con el titulo de Profesora en Ciencias Juridicas, Politicas y Sociales
y se desempefia actualmente como docente en el &mbito de la Educacién Especial. En
cuanto a sus aspectos familiares, actualmente convive en pareja con su novio, quien es
no vidente al igual que ella.

En su trayecto educativo ha tenido un acompafiamiento de instituciones de educacion
Especial, como la Escuela Taller para No Videntes, donde inici6 sus estudios primarios,
y Centro de Habilitacion y Rehabilitacion del Ciego Santa Rosa de Lima, donde parti-
cipé en su adolescencia, al perder totalmente la vision.

El segundo que colabor6 con el relato de su historia de vida fue E, un hombre de 28
afios de edad, portador de paralisis cerebral producida por asfixia, en el periodo prena-
tal.

Durante su trayectoria educativa, estuvo involucrado en varios procesos de inclusion en
el &mbito de la educacién coman.

Proviene de una familia de clase media, su proceso de inclusion educativa, se inicid en
el nivel primario y actualmente se encuentra realizando un Postgrado en la Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Misiones, y el cursillo
de ingreso a la carrera de Farmacia de la Facultad de Ciencias Exactas, Quimicas y
Ciencias Naturales, de la misma universidad. Su titulo universitario es el de Licenciado
en Enfermeria.

Al graduarse trabajé durante dos afios en el Hospital Madariaga, en el Servicio de Re-
habilitacion, actualmente no trabaja. En cuanto a sus aspectos familiares, vive con su
madre y hermanos, su padre es fallecido.

En su trayecto educativo, ha tenido un acompafiamiento de centros fisicos de rehabilita-
cién motriz.

El tercero es O, hombre de 31 afios de edad, portador de debilidad mental, con malfor-
macion del craneo. Durante su trayectoria educativa, estuvo integrado en el &mbito de
la educacion comun. Proviene de una familia de clase media, su proceso de inclusion
educativa, transcurrié solo en el nivel primario, no continué con el nivel secundario, por

>L A partir de ahora, los tres sujetos que han participado en esta investigacion seran identificados con una
letra, a los fines de preservar su identidad y la confidencialidad de la informacion.
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que como él lo sefala “...no se lo permitieron por su cabeza.” No tiene un puesto labo-
ral estable, realiza lo que él denomina changas, recibe un porcentaje econémico por
parte de su padre, correspondiente al salario por hijo discapacitado, no percibe una pen-
sion propia. En cuanto a sus aspectos familiares, vive con su madre, padre y un hermano
casado con hijos, que tiene su casa en el mismo terreno.

En su trayecto educativo también ha participado, por un periodo corto en un aula satélite
de una escuela especial.

4. Consideraciones metodoldgicas

En este apartado y a modo de historia natural de la investigacion, planteo algunas cues-
tiones que han caracterizado esta indagacion.

Creo que es importante -para quienes realizamos nuestras primeras experiencias con la
metodologia de historias de vida, saber que, como sefiala Bertaux (1989)° iniciamos el
trabajo de investigacion creyendo que vamos a encontrar al interlocutor ideal, que po-
dremos obtener toda la informacién que buscamos y que una vez obtenida, sera solo
cuestién de elegir la que consideremos pertinente para la investigacion.

Del mismo modo, pensamos que el trabajo con el método biografico, es sencillo, sera
cuestion de escuchar al otro y desgrabar lo narrado. Sin embargo, en el trabajo de cam-
po, pude ver cdmo era necesario atravesar varias etapas, hasta llegar a conocer los rela-
tos mas significativos, que los sujetos entrevistados tenian para narrar acerca de sus pro-
cesos de inclusién educativa. En este momento puedo decir que llegar a ellos, depende
de la capacidad de tomarnos el tiempo de entrar en el universo de otro.

Podria decir que aprendi con la experiencia, como solemos decir en el equipo de inves-
tigacion “a investigar se aprende investigando”, esto no quiere decir que se trate de
hacer por hacer, uno siempre orienta la investigacion a partir de un encuadre teérico ya
definido, siendo en el trabajo de campo, donde se pone a prueba realmente este encua-
dre.

También observé, que los relatos de vida toman diversas formas, porque como nos ad-
vierte Bertaux, son formas que no dependen del narrador sino del “narratario”, de la
persona para quien se hace el relato, de su demanda, que explicita o no, es rapidamente
percibida, conforméandose el relato de acuerdo con ella. No es menos importante saber
que el modo en que se van a recoger los relatos de vida anticipa su posterior utilizacion.

De igual manera, pude reconocer a mis primeros pasos, como lo que dicho autor deno-
mina avances exploratorios. En esta etapa me fue posible visualizar las tensiones que
surgian, que atravesaban el relato, “los nudos” del campo. En las primeras entrevistas a
veces fue necesario interrumpir el hilo del relato, para comprender el sentido de algunas
expresiones, del significado particular de una practica o de una relacion, a las que los
entrevistados hacian referencia. En las conversaciones siguientes; intente precisar las
preguntas, orientarlas hacia la temética de la inclusion educativa, tratando de dejar fluir
el discurso de los interlocutores.

Al desgrabar las entrevistas surgié la dimension analitica, que me llevo a realizar mis
interpretaciones, las que en el desarrollo de la investigacion contrasté, consolidé o modi-
fiqué segun iban surgiendo. Tratando de poner a trabajar las palabras y el lenguaje,
segun sefiala Bertaux.
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Para el presente proyecto, vale aclarar que opté por una modalidad de interpretacion que
me permita comprender las relaciones, normas y procesos que estructuraron y sustenta-
ron la inclusion educativa de los entrevistados, modalidad que el autor citado preceden-
temente denomina orientacién etnosocioldgica.

A modo de conclusion de este apartado referido a las cuestiones metodoldgicas, puedo
dar cuenta de que si bien la aprehension de los fendmenos sociales toma tiempo, a partir
del trabajo con historias de vida logré comprender, que si bien es cierto que el informan-
te esta libre de dar solo los datos que él quiera brindar, va a tener mucho que ver el tipo
de clima que se construye entre el entrevistador y el informante, y la posibilidad de sos-
tenerlo, para que este Ultimo sienta al momento de entrevista como un espacio de diélo-
go, creado para que €l o ella, pueda ser escuchado, sabiendo que su relato sera el ins-
trumento esencial para —en este caso- un posible cambio en la inclusion educativa de las
personas con discapacidad.

5. Etapa etnografica
La aproximacion los sujetos de la investigacion, estableciendo el vinculo

A continuacion se detallara uno a uno la aproximacion a los sujetos de la investigacion.
El primer contacto, con V. como sujeto de este estudio, se dio en su a&mbito laboral, en
el horario de la tarde. Alli se encontraba dicha persona, con su grupo de alumnos y co-
legas. El contacto inicial se realizé en ese lugar, porque estaba cercano a mi domicilio,
motivo por el cual la habia observado al trasladarse hacia su lugar de trabajo. Al llegar a
la Institucion, me recibi6 el encargado de la misma, le manifesté intencion de contactar
con esta docente y los motivos por los cuales deseaba hacerlo. En todo momento percibi
una buena disposicion, me acompafiaron y me presentaron a la persona que deseaba
contactar.

Me presenté e informé a la docente V. los motivos por las cuales deseaba entrevistarla:
el proyecto de investigacion que estabamos llevando adelante y lo que pensdbamos pod-
fa aportar a los nifios y jovenes con discapacidad que atravesaban procesos de inclusion
en escuelas de educacién comin. Luego de la sorpresa inicial y de escuchar los motivos
por los que habia contactado con ella, manifest6 que le parecia interesante nuestra pro-
puesta de investigacion y sinti6 curiosidad por saber por qué se la habia elegido, de
donde la conociamos. Le comenté que vivia en el barrio, que en una ocasion la habia
acompafiado hasta la institucién, ya que habia observado que podria necesitar ayuda, al
estar sola y sin su bastén. En esa ocasion habia aceptado mi ayuda debido a que la cole-
ga que habitualmente la acompafaba, ese dia habia faltado. Una vez que di respuesta a
sus interrogantes, aceptd ser entrevistada y expresd que conocia a otras personas no
videntes, (como ella denomina a su discapacidad), que podrian estar interesados en
compartir sus vivencias, en relacion a sus procesos de inclusion en escuelas de educa-
cién comun.

Los siguientes encuentros, se desarrollaron entre V. y yo (ella, asistia sola). En ellos
tuve como meta, reconstruir a través del relato de su trayectoria educativa, sus pasos
entre la educacion comin y la educacién especial y los diferentes actores que participa-
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ron de ellos. La duracién promedio, de los dialogos, fue de dos horas, se realizaron en el
gabinete de nuestro equipo de investigacion, lugar que eligié V. entre las opciones que
se le ofrecieron, en los horarios que ella establecio.

En el primer encuentro en este nuevo espacio, manifestd estar nerviosa por la situacion
de entrevista, a medida que transcurria el dialogo, se fue distendiendo, se expreso libre-
mente, casi no fue necesario formularle preguntas, su relato fue fluido. En los encuen-
tros subsiguientes luego del saludo y una pregunta de inicio V. comenzaba a narrar su
historia de vida espontaneamente.

El contacto con E. lo realicé en su &mbito de estudios. Lo observé en las clases de un
postgrado que cursamos juntos. Me acerque a él en un recreo, le pregunte si podria char-
lar, a lo que accedi6 y seguidamente comenté acerca del proyecto, algunos de los objeti-
vos, la importancia que le damos a la voz del otro, y los aportes que podria brindar a
partir de su relato a otros nifios y jévenes con discapacidad que estén atravesando por su
propio proceso de integracion en la actualidad; me comentd que le parecia muy intere-
sante el tema, dandome algunos detalles acerca de su vida y seguidamente acepto reali-
zar las entrevistas.

Los siguientes encuentros, se desarrollaron entre E. y yo (fue acompafiado por su madre,
quien lo trajo en auto, esperd a que entrase y se fue). En ellos también, tuve como meta,
reconstruir a través del relato de su trayectoria educativa, sus pasos en la educacion
comun y los diferentes actores que participaron de ellos. La duracion promedio, de los
didlogos, fue de dos horas, se realizaron en el gabinete de nuestro equipo de investiga-
cion, lugar que eligio E. entre las opciones que se le ofrecieron, en los horarios que el
establecio.

En el primer encuentro en este nuevo espacio, manifesté no saber como empezar, que
contar, le respondi que esté tranquilo, que le haria una pregunta de inicio y que a partir
de alli me comentara lo que tenga ganas de decir, a medida que transcurria el dialogo, se
fue distendiendo, se expreso libremente, casi no fue necesario formularle preguntas, su
relato también fue fluido. En los encuentros subsiguientes luego del saludo y una pre-
gunta de inicio E. comenzaba a narrar su historia.

El contacto con O. lo realicé en su casa. En el trayecto en colectivo de mi domicilio al
centro de la ciudad, lo veia siempre sentado en el patio de la que suponia era su casa.
Un dia bajé del colectivo y fui hasta la casa. O. estaba sentado y salié a recibirme, se-
guidamente salié una sefiora, quien resulté ser su madre, me presenté y les pedi para
conversar, a lo que accedieron y me permitieron ingresar, les comenté con mas detalles
acerca de mi, y del proyecto. La madre de O. hacia preguntas como, el porqué de haber
elegido a su hijo, si ya habia entrevistado a otros chicos, y para qué era la investigacion,
utilizando un vocabulario del discurso cotidiano, traté de responder a todas las pregun-
tas de la sefiora. Luego de charlar durante aproximadamente 25 minutos, la madre me
dijo que si O. queria no habia problema, se lo pregunto, O. respondi6 timidamente que
si, le consulté donde podriamos realizar los encuentros dandole la opcion del gabinete
de investigacion del equipo, ademas de que no habria problema de trasladarme a su ca-
sa, entre las dos opciones dadas decidieron que seria en su casa, en el horario de la tarde
y noche.
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Fue asi como en la semana siguiente fui hasta la casa de O. a realizar el primer encuen-
tro en el marco de entrevista, comenzamos con una pregunta inicial, desde el inicio O.se
mostré6 muy contento, dispuesto, y hasta realiz6 chistes durante la primera entrevista, y
los posteriores encuentros. La duracién promedio de los encuentros fue de dos horas.

Adentrandome en la historia de la trayectoria educativa de los informantes

Con el correr de los encuentros, si bien cada informante mantuvo su disponibilidad para
el didlogo, se empezaron a manifestar signos a nivel corporal (suspiros, entrecruza-
miento repetido de las manos, bajar el rostro, etc.) de incomodidad ante preguntas, con
las cuales intentaba profundizar el conocimiento de sus vivencias en relacion con sus
situaciones de discapacidad en el &mbito escolar, saber si se les habian presentado difi-
cultades, cuales habian sido las actitudes de sus docentes, de sus compafieros. Fui intro-
duciendo estas preguntas, gradualmente, en la medida en que advertia que en sus rela-
tos, solo habian hecho referencias generales acerca de sus experiencias escolares, sin
mencionar situaciones de dificultad en relacién a sus actividades aulicas, estando siem-
pre atenta a la reaccion de los informantes ante las preguntas, el grado de aceptacion y
la disponibilidad a responderlas.

Emergen entonces, las primeras narraciones en relacion a sus situaciones de alumnos
con discapacidad y la reaccion de sus compafieros ante dicha situacion, apareciendo en
los tres relatos, las burlas de sus pares hacia ellos, denominadas por V. como “burlas
inocentes, por desconocimiento”, cuando algunos de sus compafieros la nombran con el
apodo “cuatro ojos”. Ella dice: “cuatro ojos, por ahi rotulada, al usar lente de considera-
ble aumento” (en el momento de contar esto se rie). Expresa que estos comentarios ge-
neran, remitiéndome a sus palabras, a “un ensimismamiento”, que hizo que se fuera
“aislando del grupo”. También dice, que para que se diera la situacion de aislamiento,
ademas de estas burlas “se sumaba el avance del problema®®”, “me costaba muchisimo
socializar con el grupo” y destaca “por suerte conté con un par de excelentes amigas en
la primaria” y comenta la ayuda que le brindaban.

Luego en sus relatos E. manifiesta, sobre las burlas como “lo normal”, “cuando ven algo
que no es del estandar de lo normal”, (al contar esto mira hacia abajo y suspira), ademas
comenta que las burlas hacian referencia a su forma de caminar, que sus compafieros le
preguntaban “porque camisa si, que te paso”, que en un primer momento no daba cuenta
de que los comentarios eran hacia su persona, pero cuando da cuenta de ello, se sintio
como él lo denomina “bajoneado”, pero después como lo dice el “es como que uno se
adapta, porque lo que importa es la contencion familiar”.

Y también en las narraciones de O. Aparecen las burlas, al manifestar que “en la es-
cuela a veces me tentaban por el tema de mi cabeza se rian de mi y me decian cabeza
cuadrada”, ante la pregunta “;y eso como vos lo tomabas?”, el responde “y me sentia
mal asi, no me hacia nada pero me sentia mal”.

Como se puede observar en las tres historias educativas, aparecen las “burlas”, “el des-
conocimiento”, la “curiosidad”, del porqué ese nuevo compafiero o compafiera era “di-

52/, tenia una enfermedad congénita que produjo la pérdida progresiva de la visién, hasta la edad de 16
afios que la pierde totalmente.
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ferente”, significando para los informantes, una situacion de tension, de tristeza, de ale-
jamiento.

Anélisis de los relatos biogréaficos

A través de los relato logre reconstruir las trayectoria educativa de los informantes, los
pasaje por distintas instituciones, de educacion especial, de educacién comuin, y centros
de rehabilitacion fisica, los cuales detallare a continuacion.

V. cuenta que comenzd su escolarizacion, en una institucion de Educacion Especial, la
Escuela Taller para No Videntes donde curso el Nivel Inicial y el primer grado del Ni-
vel primario. En ese momento, le realizaron una intervencién quirdrgica en el ojo dere-
cho que mejora su capacidad visual. Ante esta situacion, los directivos de la Escuela
Taller antes mencionada, recomiendan a la familia su integracion en escuela comun. Es
la abuela, la que se hace cargo de recorrer varias instituciones, ya que no aceptaban ma-
tricular a V. en las escuelas comunes, por su discapacidad. Finalmente, logré inscribirse
en la Escuela de Educacion Comun N° 674, sita en el Barrio Cristo Rey de la Ciudad de
Posadas. En esta institucion, se integré al grupo de alumnos de segundo grado y cul-
mino alli su escolarizacion primaria, solamente con apoyo familiar, sin acompafiamiento
de un docente integrador.

Por iniciativa de su familia, continGa con sus estudios secundarios integrada en el la
Escuela Normal N° 10 ubicado sobre la calle Almirante Brown, entre Santa Catalina y
Lavalle (secundario de educacion comun). A mediados del secundario, pierde totalmen-
te la vision y debe asistir al Centro de Rehabilitacion para Personas Ciegas y con Baja
Visién “Santa Rosa de Lima”, institucion de Educacion Especial, donde realizé el Taller
de Orientacion y Movilidad, se entren6 en el uso del baston blanco, para su desplaza-
miento autbnomo Y actividades de la vida cotidiana. Del mismo modo, aprendio la es-
critura y lectura con el Sistema de Signos Braille y recibié acompafiamiento de la insti-
tucion a través de la figura de una Docente Integradora que concurrié a su escuela se-
cundaria para colaborar con los docentes de dicha escuela en la realizacion de las adap-
taciones curriculares. Asi fue como V. culminé con el nivel secundario, atravesando lo
que ella denomind, “una doble escolarizacion”, ya que realizaba actividades paralelas,
en la institucion de Educacion Comun y en la institucion de Educacion Especial.
Culminada la educacién secundaria, V. se propuso continuar con la Educacion Tercia-
ria, para ello ingreso al Instituto Antonio Ruiz de Montoya, cursé y se recibié con el
titulo de Profesora en Ciencias Juridicas, Politicas y Sociales.

La segunda cuestion que surge de manera significativa en el relato de V., como mencio-
no anteriormente, es lo referido a su Inclusién Laboral, que V. registr6 como un logro
muy significativo en su vida. Cabe destacar que este tema, no fue abordado por mi,
surge de su narracién y lo rescato, por el énfasis, la importancia que V. puso al contar-
lo.

Ella comenta, que al recibirse, realiza los tramites pertinentes en el Consejo General de
Educacién para abrir su legajo profesional en la Junta de Clasificacion y Disciplina del
mismo. Este organismo analiza y valora los antecedentes profesionales e incluye al pro-
fesional en un padron laboral. En funcién del puntaje obtenido, seré luego convocado
para cubrir horas catedra.
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Junto a los documentos necesarios para dicho tramite, V., presenta una nota mencionan-
do la Ley Nacional N° 25.689°%, que refiere a los derechos laborales de las personas
con discapacidad, para que la tuvieran en cuenta en el momento de surgir un cargo. Es
asi como, después de aproximadamente un afio de haberse inscripto, fue llamada para
cubrir un cargo docente en una Institucion de Educacion Especial, en el Area de Tecno-
logia, lo acepto y asi se insert6 en el ambito laboral, continuando hasta la actualidad.
En relacién al trabajo con E. realizo toda su escolarizacion en instituciones de Educa-
cion Comun, inicio si trayecto en la Escuela Parroquial de Puerto Iguaz( ubicada a 20
cuadras de su domicilio, (donde su madre fue docente), alli cursé el Nivel Inicial, duran-
te el inicio del primer grado fue inscripto a otra institucion, en la cual segun él lo plantea
“no se hall6”, volviendo asi a la escuela Parroquial, donde culminé el nivel Primario,
hasta el segundo afo del nivel secundario.

Por cuestiones familiares se mudan a la Ciudad de Posadas, y es inscripto en el IPEC,
(donde también concurria un primo suyo), en esta institucion curso el tercero, cuarto y
quinto afio del secundario.

Al finalizar el nivel secundario decide continuar sus estudios, luego de charlarlo con su
familia y por su gusto a materias como Biologia, todo lo referente a la medicina, cuerpo
humano y enfermedades, en el afio 2003 se inscribe en la Licenciatura en Enfermeria,
perteneciente a la Escuela de Enfermeria de la Facultad de Ciencias Quimicas y Natura-
les de la Universidad de Misiones. Comenta que rindi6 en condicion de libre todas las
materias que podia del primer afio, las que tuvo que rendir varias veces, luego rindio
libre una materia de segundo, Yy las restantes del segundo y de los afios consecutivos las
curso regularmente hasta recibirse. Se recibio en el afio 2011 realizando su Tesis sobre
la Paralisis Cerebral.

Al recibirse comienza a trabajar — y lo hace durante dos afios- en el Servicio de Rehabi-
litacion del Hospital Ramén Madariaga.

Actualmente se encuentra cursando el segundo afio de un Postgrado en Docencia Uni-
versitaria, y el primer afio de la carrera de Farmacéutico.

En sus relatos E. comenta que la Gnica contencién y apoyo que tuvo en toda su trayecto-
ria escolar fue la de su familia que lo alentaba a seguir adelante, cuando en ocasiones
sus docentes y comparfieros decian, segin comenta €l, “que no iba a poder”, menciona
especificamente a su padre®*quien le decia “vos no hagas caso, vos estudia nomas”

Me parece importante mencionar que por consecuencias de su Paralisis Cerebral, paso
por dos situaciones quirdrgicas durante la primaria: de ejes tibiales a los 5 afiosy la se-
gunda de tendon de Aquiles a los 10 afios; también comento que realizo rehabilitacion
en el ARTIM. Viajé una vez por afio hasta el inicio de la Universidad a la Provincia de
Buenos Aires, por controles médicos; paso por instancias de Estimulacion Temprana,
Terapia Ocupacional, y hasta la actualidad realiza Ejercicios de Kinesiologia.

%% Articulo 8°: El Estado nacional —entendiéndose por tal los tres poderes que lo constituyen, sus orga-
nismos descentralizados o autarquicos, los entes publicos no estatales, las empresas del Estado y las em-
presas privadas concesionarias de servicios publicos— estan obligados a ocupar personas con discapaci-
dad que retinan condiciones de idoneidad para el cargo en una proporcion no inferior al cuatro por ciento
(4%) de la totalidad de su personal y a establecer reservas de puestos de trabajo a ser exclusivamente
ocupados por ellas.

>* Fallecido en el afio 2010.
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Con respecto al relato de O. a diferencia de V. y E. solo curs6 el nivel primario, en la
Escuela de modalidad Comun N° 663, ubicada a 10 cuadras de su domicilio, cuenta que
logré integrarse a dicha institucion solo porque su mama era amiga de la directora y
portera en la escuela. Comenzd su escolarizacion a los 5 afios en el nivel inicial, luego
pasd al primer afio, curso regularmente y antes de terminar el ciclo lectivo debi6 de
abandonar, por viajes de estudios médicos a la Provincia de Buenos Aires.

Repitié cuatro veces, dos primer grado, una vez quinto y una vez séptimo, y que ter-
mind el séptimo grado a los 16 afios.

Ante la pregunta ¢hasta qué grado hiciste?, responde “hasta séptimo nomas, porque me
permitian en esa escuela, en la secundaria no me permitian entrar por el tema de mi ca-
beza”.

A los 18 afios se inscribe en un aula satélite de educacion especial ubicada a media
cuadra de su casa, al cual concurrié hasta mitad de afio, y lo abandona segun dice por-
que habian otros chicos que no eran de su misma discapacidad, y esto “le hacia mal, lo
mareaba”, “le cambiaba el lenguaje”, “le confundia”. Siendo esta su Gltima experiencia
de inclusion educativa.

Con respecto al ambito laborar, realiza lo que él llama “trabajos livianos”, en las casas
de vecinos.

Discusion: aproximaciones al analisis de los procesos de inclusion educativa.
En muchas ocasiones los términos Integracion o Inclusién de sujetos con Necesidades
Educativas Especiales, han sido utilizados como sindénimos, lo cual lleva esto a marcar
definitivamente el modo de accionar tanto de los Profesores en Educacion Especial,
como asi también el de los docentes de la Educacién Comun. Pero, en cada caso, se
parte desde distintos lugares, el punto de salida de cada concepto no es el mismo, por lo
tanto es probable que no se llegue al mismo lugar.
En este sentido podria decir que, lograr la integracién de un sujeto con NEE, significa
que se ha logrado incluirlo en el sistema de educacion comdn, que la poblacion educati-
va de la Institucién comun logré convivir y vincularse con este sujeto, que este alumno
a logrado plantear en el aula e institucién sus inquietudes, recibiendo algun tipo de res-
puesta, y que ha podido acceder al curriculo.
Teniendo en cuenta lo planteado en la Declaracion de Salamanca, (...)" La educacién
es un derecho que tiene cada nifio, y las escuelas tienen que recibir a todos los nifios y
educarlos con éxito", Surge entonces el concepto de la escuela inclusiva, que brinde
educacion de calidad a todos y que desarrolle una pedagogia centrada en el nifio. Esta
ualtima es positiva para todos los alumnos, ya que sostiene que, (...)"las diferencias
humanas son normales y que el aprendizaje debe adaptarse a las necesidades de cada
nifio"’Con respecto a esto tomaré la voz de los informantes:
V. (...)*y bueno lo que me afect6 méas alla de las actividades, de los conte-
nidos, que habia problemas después, he fue el hecho de transcribir he lo del
pizarron, me exigia mucho”, (...) “y de poder visualizar las explicaciones
en el pizarrén, de la maestra en el pizarrdn, eso también me costaba mucho
y muchas veces tenia que imaginar, (...)*ella no 6 sea no desatendia el
grupo por explicarme, hee mientras ellos estaban los chicos estaban ocupa-
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dos bueno ella terminaba de copiar los contenidos en el pizarrén y bueno

mientras los chicos estaban ocupados o en otra actividad ella se acercaba y

me explicaba™.

Por su lado E. menciong, (...)““me quedaba atras cuando dictaban y pero

después aprendi encontré el secreto digamos que era estudiar solo”,

(...)*“me quedaba hasta en el recreo adentro del curso”, (...)*“si vos buscas

un profesor también muy dificil que te quiera explicar digamos™, (...)*si

cuando era desarrollar eramas complicado digamos he porque era mas

facil decir que escribir he pero también después de practicar mucho es facil

digamos, viste que al principio te duele la mano después de tanto practicar

no te duelemas”,(...)“porque uno se adapta digamos yo los dictados

aprendi a abreviar las palabras a escribir mas rapido a memorizar y cuan-

do paraba o en el recreo me acordaba de lo que seguia o le pedia a alguien

y me quedaba y terminaba de escribir”, (...)*y en relacion a esto de escri-

bir dictado en la secundaria por ahi habia una que hasta se burlaba cuan-

do, yo por ejemplo escribia por ejemplo y me quedaba atras”,

(...)*“después en realidad parece que en monton ellos ni se enteran digamos

0 que vos haces o no dejas de hacer, ponele en la primaria ahi si te ayudan

0 que se yo pero en la secundaria es como que ni se enteran lo que vos

haces si copiaste 0 no copiaste o hiciste la tarea solo cuando te van a co-

rregir digamos, y en la universidad ni hablar”.
Finalmente segun lo narrado por O:

(...) ““¢vos en los recreos jugabas con ellos?”,(...) ““no, me iba a donde es-

taba mi mama™,(...) “la mayoria me trataba mal porque viste que yo no le

hacia caso asi era un poco terrible,(...) ““a veces me hacian estudiar, o

no me quedaba casi la memoria en leer asi”,(...) “y no es que estudiaba

hacia las tareas, si hacia bien o hacia mal, a veces le daba a mi mama en

la cocina, para que me haga, las pruebas las divisiones asi a escondidas y

asi aprendia”.
Como se puede observar en los relatos de V, E y O, aparece una caracteristica comin,
que tiene que ver con lo que podria llamar la dimension pedagdgica en el proceso de
inclusién educativa de una persona con discapacidad, haciendo referencia a aquellas
actividades que estan ligadas directamente con la relacion del docente, el alumno vy el
conocimiento. En los tres casos la figura del docente aparece casi rescindida, ya que los
informantes dicen que ante las actividades de clase debian utilizar las herramientas que
tenian a su alcance para apropiarse de los contenidos del curriculum comun, o bien re-
currir a sus familiares. En uno de los casos también aparece lo burla por parte del do-
cente, al costarle resolver la cuestion de escritura, por su impedimento motriz en los
miembro superiores.
También debemos tener en cuenta que estos procesos de inclusién se iniciaron hace
aproximadamente 25 afios atras, donde ain no se conocia en el &mbito de la educacion
el concepto de atencion a la diversidad, el cual se empieza a trabajar, a partir de lo plan-
teado en el Acuerdo de Salamanca (1994); anterior a esta declaracién aparece como
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documento de analisis el Informe Warnock, (1978) en él se mencionan algunas concep-
ciones generales como las siguientes:

- La educacion es un bien al que todos tienen derecho.

- Los fines de la educacion son los mismos para todos.

- Las necesidades educativas son comunes a todos los ninos.

Marcando una nueva concepcion de la persona con discapacidad: sujeto con Necesida-
des Educativas Especiales.

Abordar el tema de la inclusion escolar de nifios con necesidades educativas especiales
es complejo, ya que existen de un lado leyes y reglamentaciones muy claras, pero mi-
rando las realidades educativas, podriamos dar cuenta que reina la improvisacion por
falta de preparacion, investigacion, y sensibilizacion.

Teniendo en cuenta lo planteado en el analisis de esta dimension, se vislumbra clara-
mente el abismo de lo planteado por los documentos mencionados anteriormente y las
realidades que han vivido tres estudiantes con discapacidad en su “proceso de inclu-
sion”, el nuevo interrogante que surge es, ;en la actualidad, los relatos de sujetos con
necesidades educativas especiales, en relacion a su “proceso de inclusién”, seran muy
diferentes a los de V, E, y O?, tarea pendiente para un nuevo proyecto.

Ahora bien pensemos: ¢a quién le sirve la integracidn escolar?, pues aunque parezca que
la pregunta es muy dificil la respuesta es facil, “a todos”, esta respuesta es dada a partir
de lo analizado en un articulo muy interesante extraido de internet® en el cual expresa lo
siguiente:

-A los alumnos con NEE, porque construyen sus aprendizajes en un espacio social
proximo, que le es familiar, al cual pertenece y donde estan sus pares mas cercanos,
sus amigos del barrio, sus vecinos.

Aparece aqui la dimension de los aspectos personales y la dimensién precursora de este
proyecto, de la relacion con los pares.
El analisis de estas dos dimensiones las realizare por separado.
Aspectos personales:
El alumno que se integrara, actor principal en este proceso, como todo sujeto lleva con-
sigo la realidad que logro construir, su historia personal, su subjetividad, cuestién que se
deja ver en este caso en un contexto particular el aula, o la institucién toda.
Si bien podemos pensar que, la institucion educativa, es un contexto familiar para el
alumno, que todos los alumnos, con o sin NEE, pasan por un proceso de integracion y si
se quiere de inclusion, ;qué pasa con este alumno con NEE?, segin me lo relaté V:
(...) “la verdad que después de tanto esfuerzo de tanto sacrificio, es satis-
factorio mas para una persona con discapacidad he poder, bueno recibir-
se en una carrera poder insertarse en el mundo del trabajo”,(...) “después
bueno y ahi surgié el gran inconveniente de, que hacer no, porque no era
mi objetivo quedarme sino seguir”
(...)“si llegué hacer mis practicas superé el desafié porque justamente bueno he es en-
tendible también no, de que preguntaban o cuestionaban como iba a desenvolverme en
la clase™,todos los que hemos pasado por una experiencia de practica profesional dentro
de nuestra formacion, sabemos que es un desafio y que en ocasiones no la podemos su-
perar, y nos estancamos o abandonamos, ahora bien la pregunta es ¢cuestionaban por
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igual a todos los practicantes, o solo a V. por ser ciega?, qué pasaria si los docentes res-
ponsables de las catedras de practica profesional de todas las instituciones de formacion
profesional se preguntaran, ;Como se desenvolverd el alumno en su practica?, no a mo-
do de cuestionamiento, sino de posible interrogante a resolver junto al estudiante.

(...) “que jamés imaginé mas hoy dia que ya de por si cuesta, que a una

persona normal entre comillas le cuesta conseguir trabajo he con mas

razon a una persona con discapacidad, imagino, la verdad que por eso

agradezco y valoro muchisimo la posibilidad que tengo de estar trabajan-

do,(...) “bueno también lo que he no me beneficio mucho he es que siem-

pre fui un poco timida un poco retraida, creo que por la discapacidad, si

creo que eso me anulaba un poco”,(...) “la verdad que me siento satisfe-

cha por haber seguido masalla de los obstaculos™,(...) “bueno esto me da

la pauta de que si bien muchas veces es dificil no, con la discapacidad ,

pero no imposible y de que asi como mi vivencia en particular hay otras,

otras personas con discapacidad que también, he que atraviesan un pro-

ceso bastante complicado de escolarizacion que a pesar de todo pudieron

concretar sus objetivos pudieron cursar hasta niveles terciarios universi-

tarios llegando a ser hoy dia profesionales que estan insertados en el

mundo laboral cumpliendo con la funcidn desempefidndose como personas

normales”.
En estos fragmentos del relato de V. aparece la lucha del sujeto con discapacidad, en
relacion a lo normal o lo socialmente aceptado, también se vislumbra el sentimiento de
agradecimiento al poder cumplir sus metas, a pesar de los obstaculos impuestos por esta
sociedad “inclusiva”, la pregunta que me hago es, si es esta una sociedadinclusiva, ¢Por
qué este actor habla de un proceso de escolarizacién complicado?, ;Por qué aparece lo
dificil, y la discapacidad como obstaculo?, ;estamos tomando a la inclusién como siné-
nimo de accion?, ¢0 como un término usado por ser politicamente correcto?.
Por su parte E. en sus relatos manifesto:

(...) “porque si vamos al caso todos tienen problemas no porque se vea tie-

ne méas problemas del que no se ve, porque el cerebro y el cuerpo humano

tienen limites que pueden sobre pasar he y en esto también me ayud6 la

parte cristiana digamos yo soy cristiano y creo que aunque no Se Veo VOS

crees todo es posible”, (...) “y como gente que parece discapacitada en rea-

lidad no lo es porque desarrolla otras cosas que he eso cuando yo hice la

tesis por ejemplo si uno mira una nenita con PC y dice esta persona no va a

llegar y la que dice eso no tiene idea la capacidad que tiene en la mente di-

gamos y que si se le estimula pueden llegar mucho mas que las personas

que es supuestamente normal”’, (...) “por ejemplo eso de desaprobar la ma-

teria y querer dejar eso una vez que aprueba y ya ve que ve que aprueba

que insistiendo aprueba la materia nunca va a dejar la carrera si le gusta y

eso es lo impresionante™, (...) “te puede ser més facil pero depende de la

insistencia que vos le ponés y aungue parezca que uno tiene si insiste uno

puede llegar a tener mas que el que parece que tiene todo pero no pone em-
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pefio ni insiste en el tema ese es el gran pensamiento asi que se nace o se

hace”.
En este recorte de lo dicho por E. aparece nuevamente, como en el relato de V. la disca-
pacidad como obstaculo, como problema, como alguien que no va a poder, donde se
debe intentar, nunca rendirse, donde todo es posible, ademas E. manifiesta su inclina-
cion religiosa como un aspecto importante en su fortaleza.

(...)““si vos saber que tenés que hacer y qué es lo mas importante por ejem-

plo en mi caso era estudiar como me decia mi familia, vos estudia y no

hagas caso , yo me concentré en eso estudiar y no hacer caso he terminé mi

carrera, sigo estudiando y eso te ayuda también a no tener miedo digamos,

si vos hiciste algo que parece imposible que vos mismo pensabas que no iba

a llegar eso te ayuda la experiencia te ayuda porque vos volvés a intentar y

sabes que vas a llegar, porque si hiciste una vez por méas que te digan que

no vas a llegar vos sabes que si porque lo hiciste una vez antes vos le de-

cias si voy a llegar y te decian que no y tenia que pelear ahora vos ya sabes

por méas que te digan vos sabes que no es verdad y eso es lo que te mantiene

enfocado en una cosa”
Aqui el informante narra como en ocasiones el decir de otros influyé de forma negativa
en sus metas, y el respaldo de su familia lo ayudd a seguir adelante.
Siguiendo con los aspectos personales O. manifest6 que:

(...) “no sé si voy a vivir todavia, y a veces no se sabe”, (...) “y otra cosa

como es la vida tenemos que vivir que va hacer”, (...) “se lo que me sale de

la voz nomas, otra cosa no sé lo que tengo™, (...) “asi del alma, lo que me

sale en hablar™.
Por su lado en relacién a los aspectos personales O. narra desde un discurso de vida, y
de la muerte, de lo que le sale del alma.
A modo de resumen, referido al aspecto personal, V. y E. que han llegado a una forma-
cion de nivel Universitario y Terciario, acentlan constantemente, su agradecimiento por
haber cumplido sus metas, a pesar de atravesar por un proceso de inclusion que les de-
mand6 esfuerzo, donde aparecieron los miedos, las frustraciones ante el decir de los
otros, los obstaculos que la sociedad les imponia. Ponen en alto sus logros de formacion
profesional, el haber llegado a pesar de las miradas y voces de rechazo. Por su lado O.
que lleg6 a una formacion de nivel primario, encuadra su narracion en el vivir diario, en
el estar, en hacer lo que la vida le permita hacer, no aparece la proyeccién del futuro
como en V. y E, las preguntas que me hago son ¢Por qué sucedié esto?, ¢tendra que ver
con el tipo de discapacidad?
Si bien se ha estado trabajando con lo referido a los aspectos personales de cada sujeto
con el que se dialogd, queda de manifiesto la relacion intrinseca entre estos sujetos acto-
res principales en sus procesos de inclusion y el contexto en el que se desenvolvieron
con otros actores, piezas importantes, que en ocasion han facilitado y en otras han sido
obstaculo.
El sujeto a incluir tiene su historia y sus aspectos personales que van a tener mucho que
ver, con los resultados a obtener en un proceso de inclusion, pero no nos olvidemos que
nosotros, “los otros”, también somos parte en este proceso, somos parte de esta socie-

189



dad, y como tales seria interesante que nos preguntemos, cual es nuestro rol en la inclu-
sion educativa de las personas con discapacidad.
Dimension de la Relacion con sus pares:
Para obtener informacion acerca de esta dimension en las entrevistas con E. y O. he
tenido que realizar preguntas concretas como “;tenias amigos en la escuela?”, “¢jugabas
en los recreos?”, sin embargo en el caso de V. no fue necesario recurrir a preguntas para
gque me contara acerca de sus comparieros y amigos de la escuela, si en ocasiones tuve
que realizar repreguntas para profundizar algunas cuestiones que me parecian interesan-
tes de analizar, para el presente trabajo.
En los relatos de V. se distinguen cuestiones referidas a sus relaciones vinculares con
sus pares, en las diferentes instituciones en las que fue incluida. Recordando sus rela-
ciones en la escuela primaria, dice:
(....) “en la primaria, y bueno, y de ahi, bueno era por ahi rotulada de cua-
tro ojos y bueno”, (...) “Y por ahi, esas burlas inocentes eh, hacian que por
ahi, me vaya ensimismando”, (...)*“Mas eh, todo eso sumado, eh, al avance
del problema, no”, (...) “si bien por suerte conté con un par de excelentes
amigas en la primaria”, (...) “Eh, independientemente de los lazos de amis-
tad que tenia con mi grupo, en relacién a los demas, era simple compafie-
rismo”.
Con respecto a sus vinculos en la escuela secundaria, menciona:(...) “en el secundario
si, fueron mas los casos de, digamos, de ayudar, por ejemplo para conseguir amistades,
si”.
Del nivel terciario expresa:
(...) “y ahi empez6 el conflicto de como hacer para estudiar, bueno los
métodos de estudio no habia problema, porque con mi grupo de estudio me
reunia, haciamos los practicos, me leian, me grababan los apuntes”, (...)
““ahi tuve mucho apoyo de mis amigas, también mis amigas de la primaria,
que hasta ahora eh, hasta ahora conservamos nuestra amistad”.
Al trabajar con E. en su narracién manifesto:
(...)*“la primaria como a todos digamos las burlas y todo eso se aprende di-
gamos se adapta digamos he después uno entiende digamos que con insis-
tencia, puede lograr cosas y eso te ayuda también digamos en el caracter te
da mas caracter de las personas que no tienen dificultades digamos en el
sentido de que vos tenés que aprender hacer cosas™, (...) “si cuando em-
pecé al transcurrir todo lo que fue la primaria hice un grupo de amigos y
ahi si ya me iba a la casa de ellos o ellos venias a mi casa y en el barrio
también tenia amigos, pero se me hizo més facil con los amigos de la escue-
la digamos ahi si formabamos grupos ibamos a jugar al futbol y nos divert-
famos juntos y eso”, (...) “si lo normal viste cuando ven algo que no es del
estandar de lo normal digamos por ejemplo ellos que son, caminan de un
forma ya dicen porque camina asi por ejemplo que te paso porque caminas
asi”’, (...) “si pero después ya es como que uno se adapta digamos y entien-
de, uno cuando es chico no entiende, perocomo que no te importa tampoco
porque lo que te interesa es jugar digamos después cuando vos entendés, he
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que te dicen a vos uno se adapta”, (...)*“yo iba a la escuela y decian, me di-

jeron he ponele que no iba a poder y que soy enfermo y todo eso y cuando

uno es chico parece que es gravisimo”, (...) “y los chicos en la escuela o

los que no me conocian digamos todo el tema de enfermo que te paso en la

pierna eso todo desde que yo me acuerdo”
Y por su parte O. comento:

(...) “en la escuela a veces me tentaban por el tema de mi cabeza se rian de

mi y me decian cabeza cuadrada, ere erea, y me sentia mal asi, no me hacia

nada pero me sentia mal, (...) “y eso toda la vida desde que me fui a las

escuelame decian™, (...) “todos la mayoria de las aulas los chicos me de-

cian eso”, (...) “no no jugaba, a veces jugaba a la bolita asi y le queria

afanar las bolitas a los chicos y le queria afanar las bolitas a los chicos

cuando jugaba”, (...) “la mayoria me trataba mal porque viste que yo no le

hacia caso asi era un poco terrible”, (...) “algunos nomas que querian ju-

gar conmigo asi porque tenia bolitas o algo para jugar, me jodian todo, si

a veces yo les regalaba las bolitas”™.
Como se puede observar en los tres casos hay similitud en la relacion de los informantes
con sus pares, en primer lugar con respecto a las burlas, y preguntas que les hacian so-
bre su condicion de discapacitados, y en segundo lugar que se dieron en los inicios de
sus escolarizaciones, “la primaria”, con respecto a esto me gustaria mencionar a lo ex-
puesto por Arnol Gesell (1967)%n su trabajo “Emociones, actividades e intereses del
nifio de 5 a 16 afios”, quien dice sobre las secuencias del desarrollo de actitudes afecti-
vas,

(...) “el nifio de seis afos es sumamente emocional, marcado desequilibrio

entre el nifio y los demas, expansivo e indiferenciado. Bueno o malo; dulce,

horrible o cruel. Todo lo sabe, jactanciosos, fanfarron. Gusta del elogio y la

aprobacion, se resiste ante los correctivos y una palabra brusca le hiere

facilmente. Estalla facilmente en llanto, arremete fisica o verbalmente, sufre

exceso de colera. Tonto, rie sin motivo, hace muecas, alardea. No acepta

directivas pero también es excesivamente conformista. Dominador, acusa y

critica a los demas, inventa escusas, en ocasiones es angelical, generoso,

buen compariero. Celoso de las posesiones de otros nifios. Empleo agresivo

del lenguaje, insulta, amenaza, contradice, discute”
Me pareci6 interesante citar a Gesell, porque en su trabajo expone caracteristicas emo-
cionales que podrian de alguna manera sostener el porqué de las burlas hacia los infor-
mantes, por parte de sus pares en la primaria. Segun lo plantado el nifio de seis afios es
sumamente emocional, pude ser bueno o malo, dulce, horrible o cruel, en ocasiones es
angelical, generoso, buen compariero; desde mi punto de vista es un nifio que ingresa a
un contexto donde todo le es nuevo, donde tiene que descubrir de que se trata eso de la
escuela.
Entonces si cada nifio en su individualidad esta en proceso de descubrimiento, ;qué pasa
cuando un dia ingresa al salon un alumno que es muy diferente a él, e inclusive al resto
de sus compafieros?
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En el desarrollo de cada historia de vida, comprendi que el grupo de pares es la pieza
fundamental en el proceso de inclusién de los sujetos con NEE, son ellos los que in-
cluiréan o no, es por ello que surge la importancia de que comencemos a pensar en traba-
jar con los compafieros de estos sujetos a incluir, las concepciones sobre la discapaci-
dad, y todos los componentes que se ponen en juego al tener un compariero discapacita-
do en el aula, o por lo menos preguntar a los pares antes de recibir a este nuevo compa-
fiero, ¢(Qué es ser discapacitado?, ;qué piensan sobre tener un compafiero con discapa-
cidad? Esto permitird de alguna manera preparar a los pares y a la comunidad educativa
en general, para que asi como V. y E. puedan, haber otros O. que tengan las condiciones
y poder proyectar un futuro como profesionales.
Tomando lo expuesto por Nuria IllanRomeu y su equipo de trabajo quien cita a Roselli
2000, (...) “no basta con que el individuo este inserto en un medio social y cultural
sino que es necesario que interactué con las deméas personas, dado el papel estructu-
rante que este intercambio tiene para el sujeto”.
Siguiendo con el andlisis de las dimensiones en el proceso de inclusién, también debe-
mos de tener en cuenta al rol de la institucion en dichoproceso. En este sentido podria-
mos entender a la institucion educativa como el lugar que brinda la oportunidad a los
actores, alumnos docentes, etc. de aprender a comprender, aceptar, conocer, compartir y
vivir con lasdiferencias.
En su narracion V. menciona sus pasos por varias instituciones educativas (comunes-
especiales), y del &ambito laboral.
(...) “al afio siguiente consegui trabajo después de tanto andar eh, presente
notas como corresponde como todo el mundo abri mi legajo en junta “,
(...)*en realidad sugeria mencionar la ley de discapacidad que me tuvieran
en cuenta bueno al presentarse alguna bacante que me tuvieran en cuenta y
buenoy asi se dio”, (...) “y ahi no fue digamos relacionado con lo que me
recibi no pero, yo pienso que capas pensando por mi discapacidad bueno
que estaria mejor que me insertaria mejor que estaria mas contenida no se
realmente en educacion especial, claro por eso me designaron™
A modo de recordatorio V. se recibi6 como Profesora de Ciencias Juridicas Politicas y
Sociales en un instituto terciario en la ciudad de Posadas.
En este caso V. hace mencion a la institucion Ministerio de Educacion, el cual a partir
de presentar notas, mencionando la Ley Nacional N° 25.689 citada anteriormente, fue
Ilamada para cubrir una suplencia, como maestra del area de tecnologia en una Escuela
Especial, en este recorte la pregunta que me hago es, ¢si V. fue realmente incluida en su
proceso de escolarizacion, tendria que estar trabajando en una institucion de educacién
especial, como maestra de tecnologia?
Si bien en esta ocasién no se hard un analisis exhaustivo sobre la inclusion laboral de
personas con discapacidad, es un aspecto que me parece no puedo dejar pasar por alto,
ya que la insercién laboral es consecutiva a la formacion educativa, y dependera de esta
ultima el desarrollo eficaz de la primera.
(..) ““si bien en cuanto a mi escolarizacion tuve algunos inconvenientes al
inicio en su trascurso gracias a que siempre conté con el apoyo de mi fami-
lia de instituciones como la escuelita taller para no videntes el centro de re-
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habilitacién del ciego santa rosa de lima™, (...) “claro por ahi lo que tam-

bién bueno fue una falla digamos la ausencia de una maestra de un docente,

eh integrador como que no hubo un seguimiento, 6sea si bien eh se tuvo la

iniciativa de prepararme para la integracion de que eh bueno se pudo dar

de ahi en mas no hubo un acompafiamiento digamos de un docente integra-

dor que eso también hubiera optimizado™
Aqui aparece por un lado la importancia del acompafiamiento de las instituciones de
educacion especial, en el proceso de inclusion de las personas con discapacidad, y por
el otro la figura del docente integrador acompafiando en la institucion de educacién
comun. Queda de manifiesto la necesidad de una relacién continta entre instituciones
de educacion comun y especial, para hablar de Inclusion escolar, ¢si no existe el dialogo
entre ambas partes, 0 es escaso, se podria hablar de un buen proceso de inclusion?

(...) “hubieron instituciones de ensefianza comUn que no quisieron matricu-

larme, que no quisieron inscribirme por la discapacidad, bueno por ahi por

la falta de informacién por temores”, (...) “que ella me habia llevado a

otras escuelas en donde no en donde me habian rechazado”
O. también hace referencia a este punto (...) “porque me permitian en esa escuela en la
secundaria no me permitian entrar por el tema de la cabeza”
En este fragmento se puede observar, una de las controviertas iniciales cuando se co-
menzé a hablar de inclusién educativa, la negacién por parte de instituciones de educa-
cién comun para recibir a los sujetos con discapacidad en sus aulas, como lo dice V. tal
vez por la falta de informacién o por temores, pero si en la actualidad esta situacion adn
sucede, ¢podriamos decir, que es por falta de informacién o por temor?, ;temor a que?
Finalmente la dimensién de los aspectos familiares, dicha dimension ha aparecido como
pilar principal en los relatos de V, E y O, en los dos primeros me atreveria a decir estu-
vieron presente constantemente, buscando respuestas, y haciendo participe a V' y E, de
la realidad vivida por el contexto familiar en relacion a su discapacidad. Durante sus
relatos dichos informantes, sabian todo lo referido a su discapacidad, el por qué y sus
caracteristicas, asi coma también los pasos que dieron sus familiares para que puedan
insertarse en la educacién comun.

V: (...) “bueno eh mi ceguera ya fue congénita ya fue detectada al momento

del nacimiento, que ella me habia llevado a otras escuelas en donde no, en

donde me habian rechazado”, (...) ““y eh fue progresiva la perdida de la vi-

sion, hasta que a los 17, 18 aproximadamente quede totalmente ciega”

(...) “si bien en cuanto a mi escolarizacion tuve algunos inconvenientes al

inicio en su trascurso gracias a que siempre conté con el apoyo de mi fami-

lia, eh pude superar estas cuestiones y bueno finalizar mis estudios y como

te comentaba me ayudd muchisimo mi familia™ (...) ““ahora si me estoy

acordando que mi abuela porque yo me crie con mi abuela™

E. (...) ““yo heee me recibi de licenciado en enfermeria pero voy a empezar

desde el principio he yo tuve una paralisis cerebral eh prenatal he durante

el parto sufri de asfixia entonces tuve ese problemita he y también tuve dos

cirugias de tenddn de Aquiles y eje tibiales he el objetivo de esta cirugia era

que los tendones queden un poco mas he flexibles y mas he porque la carac-
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teristica de la paralisis cerebral son las piernas en tijera que se chocan las

rodillas y se tropieza mucho y generalmente dificulta mucho caminar si es

que camina depende del grado™

(...) “lo importante de eso es la contencion familiar,digamos que te ensefia

que no es importante eso sino que lo importante es que vos he estudies y si-

gas adelante”, (...) “si la contencion familiar fue lo que me ayudo a poder

seguir adelante porque, he porque la parte psicoldgica es lo que te mantie-

ne digamos, mi papa también maestro mayor de obra también fue muy im-

portante he hace dos afios fallecio pero lo que me inculco él me decia siem-

pre, vos no hagas caso vos estudia nomas y eso me ayudo digamos a no

hacer caso porque, eso son cosas gque vos escuchas que te dicen y te entra

por un oido y te sale por el otro eso siempre me decia”

Refiriéndose a su mama (...) ““si, ella fue la que me ayudo en todo lo que

sea he desarrollar la capacidad intelectual la parte cognitiva, digamos co-

mo que me estimulaba digamos a aprender me acuerdo que se levantaba a

la madrugada y me decia mafiana nos levantamos temprano y practicamos,

me decia divisiones porque eso no me gustaba a mi, y hasta que aprendi

después vos ya elegis lo que te guste mas facil digamos pero te ayuda diga-

mos y eso de saber que todos los dias poder hacer la tarea con alguien que

te ensefie bien y que tenga paciencia eso te ayuda también, si eso es lo que

me ayudd mucho porque la estimulacién en mi casa digamos de la parte

cognitiva”, (...) ““no no hubo problema he justo un primo mio cursaba ahi y

entonces y me dijo si queria estudiar ahi y empecé a estudiar y me gusto di-

gamos”

O. (...) “tengo deformacion problema fisico y como es eso de como es la

porqueria esa ee, no esto (sefiala su cuello), aca esto no sécomo se llama

esta porqueria”

(...) “y asi y bueno tengo problema de todo torcido mi mi paladar y la for-

ma de los dientes asi y cuando como tengo que comer como pueda porque

he todo medio torcido he, y otra cosa en realidad no puedo parece que, me

marea porgue yo no tengo mucho no se segun el doctor sabe lo que es la vi-

da mia, se lo que me sale de la voz nomas, otra cosa no sé lo que ten-

go,nunca me hablaron de lo que tengo sé que tengo asi como naci estoy”

(...) “ante cuando era chico me llevaban para operar en buenos aires, para

que me forme un poco la cabeza, porque antes era muy blandita mi cabeza,

me pusieron un coso de hierro para que se arme un poco, porque era muy

pesada mi cabeza para mi cuerpo, me pusieron tipo horqueta, asi para que

yo no tenga peso en la cabeza, para que no me duela la cabeza™

(...) “era chiquitito yo, mi mama es la que sabe lo Gnico”
Al escuchar estos tres relatos, logre afirmar mi hip6tesis de que, la inclusion educativa-
de los sujetos con NEE, es compleja y en ella se entretejen infinidades de dimensiones y
aspectos, de los cuales para este trabajo se analizaron cuatro, los que creo son los cuatro
pilares necesarios para sostener y llevar a delante un buen proceso de inclusién; prime-
ramente esta el sujeto integrado que desea incluirse, el grupo de pares que recibe, consi-
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derados en esta investigacion como los actores que incluye o no, a este sujeto, el rol de
la institucién con los docentes y directivos como actores, la familia que junto a la insti-
tucion, deberian trabajar en una relacidn constante para sostener al sujeto que se desea
incluir.

Conclusiones

En el transcurso de estos dos afios de trabajo con historias de vida de personas con dis-
capacidad que fueron integrados a escuelas comunes, logré comprender claramente la
diferencia entre integracion e inclusion, la primera podria decir que hace referencia a
poner algo en un lugar determinado, integrar un todo, estar en grupo, estar en una escue-
la; en cambio cuando hablamos de inclusion hay que pensar en sentirse parte, de ese
estar en la escuela.

No basta con poner a un sujeto discapacitado, en un aula para decir que esta incluido,
tampoco con tener una reunién con el docente para preguntarle si quiere recibir a este
sujeto. Debemos de preguntar al nifio con NEE, qué piensa sobre ir a la escuela, si esta
preparado para ir a una escuela comun, asi como también hacer participe a los pares que
recibirdn a este nuevo compafero.

Cuando hablamos de inclusién pensamos en un trabajo en conjunto, en accion, no de
discurso, de escuchar a todos los actores: sujeto con discapacidad, grupo de pares, do-
centes de educacién comun y especial, familia; la inclusion es “sentirse parte de”, no de
tener que agradecer por haber podido estudiar, por haber sido aceptado en un escuela a
pesar de la discapacidad.

En las tres historias de vida, se presentaron realidades y contextos familiares diferentes,
sin embargo en los tres relatos aparece, el desafio, el tener que insistir, la lucha por algo
que supuestamente es un derecho, teniendo en cuenta lo establecido por la Ley de Edu-
cacion Nacional N° 26.206 en relacion a: “(...) garantizar una educacion integral que
desarrolle todas las dimensiones de las personas y habilite tanto para el desempefio
social y laboral, como para el acceso a estudios superiores,(...)la politica educativa
nacional se propone garantizar la inclusién educativa a través de politicas universales,
y de estrategias pedagdgicas y de asignacién de recursos”.

Es tarea pendiente, escuchar nuevas voces de sujetos que se encuentran actualmente
atravesando procesos de inclusién, para conocer la realidad actual, con la reformulacién
de la ley antes mencionada, con tantas investigaciones que refieren a la inclusién. ¢Se-
guira siendo hoy, la inclusién solo una palabra que suena bonita en los discursos, o es
sinénimo de accion?
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“CONCEPCIONES ACERCA DE LA DISCAPACIDAD DE
NINOS Y JOVENES DE LAS ESCUELAS DE MISIONES
(INFORMACION ESTADISTICA)”

Informe del Subproyecto “Concepciones acerca de la discapacidad de nifios y
jovenes de las escuelas de Misiones (Informacion estadistica)”

1. Contextualizaciéon del Subproyecto “Concepciones acerca de la discapacidad
de nifios y jévenes de las escuelas de Misiones (Informacion estadistica)”*

El presente trabajo se enmarca dentro del Proyecto (Marco) de investigacion
denominado “Concepciones acerca de la discapacidad de los nifios y jovenes de las
escuelas de Misiones”, el cual se desarrolla desde el afio 2009 en la Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Misiones (Argentina).
El equipo que lo lleva a cabo esta integrado por Pablo Vain, Silvia Nudelman, Luis
Nelli, Graciela Vazquez, Evelyn Eichler, Silvana Cardozo, Fabiana Silva, Alejandra
Baigorria, Luisa Fonseca, Noelia Dormond y Carol Cribb.

Resulta importante aclarar que la contextualizacidon que sigue fue extraida casi en su
totalidad de los documentos producidos al respecto por todo el equipo de investigacion.

Las actuales politicas educativas, se inscriben dentro de la denominada “perspectiva
de derechos”. En este sentido la Convencién sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad, aprobada en 2006 por la Organizacion de las Naciones Unidas e
instituciones de Derechos Humanos, reconoce a la educacion como un derecho basico y
exige que los Estados aseguren un sistema de educacion inclusiva a todos los niveles
educativos, asi como la ensefianza a lo largo de la vida, a todos los nifios, jovenes y
adultos que lo requieran. Desde esta perspectiva, de garantizar accesibilidad e igualdad
de oportunidades para todos, se inscribe la denominada “educacién para la diversidad”.

En este marco, la Ley de Educacion Nacional N° 26.206/06 establece que las
escuelas deben dar cabida a todos los nifios, independientemente de sus condiciones
fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, linglisticas o de otro tipo; pasando a
funcionar como “escuelas inclusivas”.

Del mismo modo, la Resolucién N° 174/12 del Consejo Federal de Educacion
recientemente ratifica el derecho inalienable de toda persona a acceder a la educacion
obligatoria, estableciendo para su cumplimiento una serie de pautas a ser consideradas
para asegurar el ingreso y permanencia de todos los nifios y jovenes al sistema

*® Autoras Carol Cribb y Noelia Dormond



educativo argentino, adoptando una perspectiva que reconoce como trayectorias
educativas reales a los modos heterogéneos, variables y contingentes con que los nifios
y nifias transitan su escolarizacion.

Consecuentemente, algunos nifios y jévenes con discapacidad inician su
escolarizacion en instituciones de Educacion Comudn. La mayoria de los estudios
relevados sobre esta tematica se centran en el discurso de padres, docentes de Educacién
Comun o Especial, siendo escasos aquellos relacionados a la percepcién de los alumnos
de las escuelas en las que estos procesos tienen lugar, siendo que ellos constituyen una
parte primordial en tales procesos en tanto conforman el grupo que recibira y sostendra
al sujeto que se quiere incluir. Asi surgié la necesidad de apelar a las voces de los
alumnos de nuestra provincia.

En ese contexto, en el afio 2011 una compariera del equipo, Luisa Fonseca, concursa
una beca, la cual le es adjudicada. En su plan de trabajo se plantea conocer el modo en
que el grupo de pares influye en los procesos de inclusion, pero desde otra perspectiva:
la de la persona con discapacidad. Para llevar a cabo esa tarea se opta por utilizar la
historia de vida como metodologia cualitativa.

Al momento de contactar a una persona con discapacidad que haya transitado por
todos los niveles del sistema educativo surgieron algunos inconvenientes. Debido a la
falta de registros formales que posibiliten dar cuenta de los procesos de inclusidn
Ilevados a cabo en Posadas y las caracteristicas de estos procesos, la tarea de encontrar
una persona a la cual entrevistar se torna dificultosa. Se debe entonces apelar a
recuerdos de algunos integrantes del equipo que trabajan en instituciones de Educacion
Especial para ubicar una persona con las caracteristicas requeridas para el caso.

Asi, ante nuevas convocatorias a becas de distintos organismos - CEDIT y CIN®'-
en el 2012 otras dos integrantes del equipo -Noelia Dormond y Carol Cribb,
respectivamente- se postulan, teniendo su plan de trabajo como principal objetivo
efectuar un relevamiento que pueda reflejar datos actuales acerca de la cantidad de
procesos de integracion que se desarrollan en el periodo 2012-2013 en Posadas, al
mismo tiempo que contemple algunas caracteristicas de tales procesos.

Al otorgarse ambas becas se inicia, dentro del Proyecto marco mencionado
anteriormente, el subproyecto de informacién estadistica. Este trabajo se realiza bajo la
direccién de Luis Nelli y la co-direccién de Silvia Nudelman.

El relevamiento busca obtener informacion acerca de la cantidad y caracteristicas de
los procesos de integracion que desarrollan nifios y jovenes con discapacidad en
escuelas de Educacién Comun, primarias y secundarias tanto publicas, publicas de
gestion privada y privadas de la ciudad de Posadas (Misiones) -aqui es preciso aclarar
que el relevamiento previsto en la ciudad de San Ignacio fue prontamente descartado
dada la ardua tarea que supondria ya Posadas. Por tal motivo, se decide dedicarse
exclusivamente a nuestra ciudad-.

%6 Comité Ejecutivo de Desarrollo e Innovacion Tecnolégica de la provincia de Misiones.
> Consejo Interuniversitario Nacional.



En cuanto a la produccién de informacion en la Modalidad de Educacion Especial,
segun lo planteado en un documento oficial del Ministerio de Educacion de la Nacién
Argentina sobre la modalidad de Educacion Especial (2009), “Vernor Mufioz pone
énfasis en la notoria ausencia de informacion estadistica sobre la cantidad de poblacién
con discapacidad y aun menos datos sobre la cantidad de personas con discapacidad
escolarizadas”. Ademas, en el caso de Misiones, si bien se dispone de informacion
acerca de la matricula de las Escuelas Especiales, son insuficientes los datos sobre
desercion escolar; éxitos y fracasos escolares; movimientos institucionales; y procesos
de inclusién de los alumnos de la modalidad. Alli mismo se plantea que la falta de
informacién dificulta la definicion y retroalimentacion de politicas publicas, asi como
también la estimacion de recursos necesarios para atender de forma integral a ese
colectivo.

Asimismo, en la Convencién mencionada se estipula en el articulo 31 que los
Estados recopilaran informacion adecuada, incluidos datos estadisticos y de
investigacion, que les permita formular y aplicar politicas a fin de dar efecto a lo que en
ella se establece. Alli también se expresa que tal informacion recopilada sera utilizada
para identificar y eliminar las barreras a las que se enfrentan las personas con
discapacidad en el ejercicio de sus derechos.

Se procura que este trabajo, al aportar informacion actual y precisa acerca de los
procesos de integracion que desarrollan las personas con discapacidad en las
instituciones de Educacion Comun de Posadas, sea un instrumento que contribuya a la
reorientacion y/o creacion de las politicas publicas dirigidas a esta poblacién particular.
Asimismo, se considera que los resultados obtenidos pueden abrir nuevos interrogantes
que, al ser contemplados, permitan mejorar la calidad de tales experiencias.

2. Objetivos alcanzados

El plan de trabajo de la beca se titula “Relevamiento de experiencias de inclusién en
escuelas de Misiones” dado que se habia estipulado relevar la ciudad de Posadas vy el
Departamento de San Ignacio (Misiones). Luego se optd por abocarse Unicamente al
municipio de Posadas debido a que las decisiones metodoldgicas tornaron inviable el
abordaje de las zonas previstas y generaron un cronograma diverso al planificado.

En lo que refiere a lo planteado en el plan -y dada la continuidad de ambas becas-,
en términos generales, al dia de la fecha se ha logrado en forma parcial. Se consiguio
hacer un listado de las instituciones educativas de Nivel Primario de Posadas con
alumnos con discapacidad en procesos de integracién en el periodo 2012-2013. Si bien
inicialmente se penso en relevar ambos Niveles educativos simultaneamente, luego se
tomé la decision de dividirlo en dos etapas: de septiembre 2012 a 2013, Escuelas
Primarias (primera etapa); y de septiembre 2013 a 2014, Escuelas Secundarias, de
Adultos y el Nivel Inicial (segunda etapa). Se prevé, cuando se logre relevar toda la



poblacién prevista, elaborar una publicacion (en soporte papel y/o virtual) con el
analisis de los datos relevados.

A continuacion se citan los objetivos planteados en el Plan de Trabajo de las becas y
se resefia brevemente sus alcances:

1. Disefiar una muestra estadistica que sea representativa de la poblacién escolar a
relevar. Debido al trabajo de campo este objetivo fue redisefiado y se tomd la decision
de trasformar el proceso de indagacion de una muestra en censo de poblacion de nifios y
jovenes con discapacidad integrados a las Escuelas Comunes publicas, publicas de
gestion privada y privadas en los Niveles Primario y Secundario, solamente en la ciudad
de Posadas. En funcion de esta decision metodoldgica se dividid el trabajo en las dos
etapas recién sefialadas. Actualmente se ha completado el censo de las Escuelas
Primarias.

La decision del redisefio de este objetivo apunta a producir datos cuantitativos que
den cuenta de la situacion de la problemética abordada, debido al hallazgo de la
ausencia de datos en la jurisdiccion escolar de Posadas.

2. Rastrear y organizar informacion acerca de las escuelas primarias y secundarias
tanto publicas como publicas de gestion privada y privadas de Posadas, en las que se
desarrollaron y se desarrollen procesos de integracién de nifios y jovenes con
discapacidad. Ante la decisién de modificacion metodoldgica, en este objetivo se ha
cumplido con la primera etapa establecida.

3. Relevar y sistematizar informacién acerca de nifios y jovenes con discapacidad
que realizaron y realicen procesos de integracion educativa en Posadas. En el marco
de la primera etapa estipulada, este objetivo se cumpli6 parcialmente. Se inici6 la
sistematizacion de los datos y se esta trabajando con la carga en el Programa SPSS.

3. Hipdtesis confirmadas o refutadas

Las hipétesis construidas, al ser impactadas por el trabajo de campo, estan en un
proceso de complejizacion condicionado por el trabajo realizado en esta primera etapa.

1. La Ley de Educacion Nacional 26.206 facilita la escolarizacion de nifios y jovenes
con discapacidad en Escuelas Comunes de Posadas. Analizados los datos censales
obtenidos en las Escuelas Primarias se estaria consistiendo esta hipdtesis pues el
relevamiento ha mostrado una frecuencia en orden decreciente de los diversos tipos de
discapacidad (acorde al marco provisto por la DiNIECE®®) en nifios integrados: TGD™,
discapacidad motora, discapacidad auditiva, discapacidad visual, discapacidad
intelectual y discapacidad multiple.

2. La circulacion de definiciones de organismos internaciones (ONU, OMS) vy
nacionales (Ley 22.431"Sistema de Proteccion Integral de las personas con
discapacidad"), hace suponer que los directivos, los equipos técnicos y los docentes de

%8 Direccién Nacional de Informacién y Evaluacion de la Calidad Educativa.
% Trastorno Generalizado del Desarrollo (segiin DSM 1V).



las escuelas operan con las mismas conceptualizaciones acerca de la discapacidad. El
trabajo censal realizado en las Escuelas Primarias ha mostrado la existencia de
definiciones diversas y disimiles de la utilizada en la hip6tesis entre los equipos
docentes, directivos y técnicos.

La hipdtesis inicial debe ser complejizada, a partir de lo relevado, y se puede
formular como: ¢las diferentes conceptualizaciones acerca de la discapacidad influyen
directamente en la calidad y validez de los datos proporcionados?

3. Los nifios y jovenes con discapacidad que estan escolarizadndose en Escuelas
Comunes no acceden a ellas Gnicamente por derivacion de las Escuelas Especiales;
existen otros mecanismos. Aqui cabe destacar que en los relevamientos efectuados por
la DINIECE se consideran Unicamente los casos de integracién educativa de nifios y
jovenes que provienen de Escuelas Especiales. Al momento del relevamiento en esta
etapa se puede establecer que la hipétesis de partida se ve complejizada en el Nivel
Primario pues se advierte que nifios con discapacidad ingresan a la Escuela Comun por
inscripcion directa (50% +-).

4. Métodos y técnicas empleados

En un primer momento, se planteo realizar el relevamiento a partir de una muestra
representativa del universo que posibilite la generalizacion de los datos al total de los
establecimientos educativos de los Niveles Primario y Secundario de la ciudad de
Posadas. Pero una vez obtenidos los listados de escuelas, el equipo de investigacién
sugiere una redefinicion de la estrategia metodoldgica proponiendo una modalidad
censal.

Por tal razén, se consulté a una profesional en Técnicas de Investigacion Socio-
Econdmica, quien al constatar que la totalidad de escuelas constituia un universo
abordable (99 unidades del Nivel Primario y 71 unidades del Secundario), recomendo
abarcar el total de Escuelas Comunes por Nivel. Se buscaria indagar cuantas
instituciones de la Modalidad Comun albergan alumnos con discapacidad en procesos
de integracion en el periodo 2012-2013 y cuantos son. A través de un disefio censal
basico, se podria conocer mejor la situacion actual, siendo esto de importancia dado que
no se encontraron antecedentes de relevamientos de estas caracteristicas en la ciudad.

En vista a la redefinicibn metodoldgica se hizo un recorte espacio-temporal del
universo a relevar. Se excluyo de las unidades de analisis, en un primer momento, a las
escuelas secundarias -postergando su relevamiento- y se opté por indagar sobre los
procesos de integracién que comenzaron en 2012 o que ya se estaban desarrollando
hacia el interior de cada institucién y que contintan en el presente afio 2013. De esta
manera, se descartd la idea de realizar el relevamiento respecto a la ultima década o
lustro ya que -teniendo en cuenta que lo que motivo este trabajo fue la falta de registros
de experiencias de integracién en los establecimientos educativos- seria muy costoso
apelar para ello unicamente a la memoria del plantel de cada institucion.



El primer instrumento disefiado para el ingreso a campo consistié en una encuesta
con los siguientes aspectos: nombre de la escuela, domicilio, existencia de alumnos con
discapacidad en procesos de integracion (con las variables: si - no) y cantidad (si
hubiera). Esta primera salida comenzé a fines de 2012 con la finalidad de llevar a cabo
un mapeo que permitiera conocer cuales escuelas albergaban alumnos con discapacidad
en procesos de integracion y cuales no, para una aproximacion a la realidad estudiada
con una mirada global. Esta actividad se vio interrumpida por el receso de verano de las
instituciones escolares, por lo que en el transcurso de casi tres meses no se pudo visitar
ninguna institucion.

Para un segundo momento estaba previsto indagar algunas variables que caracteriza-
ran a estos alumnos con discapacidad y a los procesos de integracion en el periodo
2012-2013. Previamente se acordd que se llegaria a los datos requeridos por medio de
encuestas a directivos/equipos técnicos/docentes como fuentes indirectas. Dado el rece-
so escolar tuvo que efectuarse de forma simultanea la etapa de mapeo faltante y la de
relevamiento propiamente dicha -segunda etapa- al iniciar el ciclo lectivo 2013.

En esta etapa se consideraron variables relativas a las caracteristicas particulares de
los alumnos con discapacidad y de sus procesos de integracion. Las variables seleccio-
nadas referidas a los tipos de discapacidad son las establecidas por la DINIECE. Con
esta medida se procur6 obtener informacién estadistica que sea compatible y susceptible
de ser comparada y analizada con relevamientos ya existentes en el pais. Se establecie-
ron como criterios de exclusion a los alumnos que Unicamente presentasen trastornos
del aprendizaje, conductuales y del lenguaje y/o de la comunicacion, y quienes se en-
contraran en situacién de vulnerabilidad social.

El instrumento para esta salida a campo fue una encuesta auto-administrada de tipo
opcion maltiple. Esta contempld las siguientes variables:

- Datos institucionales: nivel educativo (primario - secundario); tipo de gestion
(publica - publica de gestién privada - privada).

- Datos del alumno: edad - sexo.

- Tipo de discapacidad: visual (ceguera - disminucion visual); auditiva (sordera -
hipoacusia); intelectual (retraso mental); motora (motora pura - neuromotora); otros
(TGD - discapacidad mdaltiple).

- Datos del proceso de integracion:

- Ingreso a la institucion: articulacién con Escuela Especial - desde Escuela Comun -
por solicitud familiar - otros (a especificar).

- Trayectoria escolar: cantidad de afios en la institucién - grados transitados -
cantidad de afios por grado - tipo de proceso de integracion (total - parcial, segun las
areas disciplinares a las que asista el alumno y el acompafiamiento que reciba).

- Apoyos:
- Internos (gabinete escolar).

- Externos:



- Publicos (Escuela Especial - Escuela de Formacién Integral de Jovenes y Adultos,
ex Servicio de Educacion Especial);

- Privados (Centro - Maestra Integradora - Centro de Dia - Gabinete particular).

- Otros (a especificar).

5. Obstaculos y dificultades en el desarrollo del plan

Durante el desarrollo del plan surgieron dificultades que retrasaron la labor. Las
principales dificultades encontradas fueron:

- la mayoria de los datos requeridos en el Consejo General de Educacién y en el
Ministerio de Cultura, Educacion, Ciencia y Tecnologia no fueron proporcionados por
las vias formales, lo cual demand6 mas tiempo del previsto;

- no se han conseguido los datos de la matricula total de las escuelas por encontrarse
con inscripciones abiertas al momento del relevamiento;

- los listados de escuelas eran desactualizados y su ubicacién geogréfica poco
precisa;

- los escasos numeros telefonicos consignados en la lista mencionada no permitieron
contactarse con ninguna institucién ya que correspondian a viviendas particulares;

- los tiempos institucionales (ciclo lectivo, recesos, feriados, asuetos, paros, horario,
turnos, organizacion escolar, etc.);

- la necesidad de volver en reiteradas ocasiones a las escuelas por la dificultad para
concertar reuniones con los directivos;

- la confusion conceptual en las escuelas respecto a la discapacidad llevd a que en
ciertas instituciones una persona asegurase que si contaban con alumnos con discapaci-
dad y que otra del mismo lugar, no obstante, confirmase que no; y

- la carencia de formacion y la inexperiencia de las becarias en estudios cuantitativos
que requirio dedicar tiempo a la capacitacion.

6. Marco conceptual

En lo que refiere a concepcion de discapacidad y su clasificacion, se ha tomado como
documento de base el cuadernillo de Educacion Especial (2012) utilizado por la
DINIECE para la realizacion del Relevamiento Anual de Matricula y Cargos. Ese
glosario fue elaborado por los responsables de Educacion Especial de cada jurisdiccién
provincial de nuestro pais y sus equipos técnicos en conjunto con representantes del
Ministerio de Educacion de la Nacion. Estas definiciones respetan los criterios de
comparabilidad con los demas paises de América Latina.



El documento citado (2012) se sostiene lo siguiente:

- La discapacidad hace referencia a la interaccidn entre actitudes, acciones, practicas
sociales e institucionales, etc., con la problemética en cuestion. Se utiliza para
denominar un fendmeno multidimensional, resultado de la accion de la persona con su
entorno fisico y social. Incluye déficit, limitaciones en la actividad y restricciones en la
participacion, indica los aspectos negativos de la interaccion entre un individuo (con
una “condicién de salud”) y sus factores contextuales (factores ambientales y
personales)®.

- La discapacidad visual es aquella experimentada por las personas que presentan
dificultad, aun con ayudas Opticas y no épticas, para percibir la presencia de luz, forma,
tamano y color de un estimulo visual. Se diferencia en ceguera y disminucién visual.

- La discapacidad auditiva es aquella experimentada por las personas que presentan
dificultad, aun con ayudas auditivas, para la percepcién de los sonidos y la
discriminacion de su localizacién, tono, volumen y calidad. Se diferencia en sordera e
hipoacusia.

- La discapacidad mental o retardo mental implica tener algin retardo o retraso
mental que dificulte aprender, trabajar o relacionarse. Se caracteriza por limitaciones
significativas en el funcionamiento intelectual y la conducta adaptativa que se
manifiestan, antes de los 18 afios, en habilidades practicas, sociales y conceptuales.

- La discapacidad motora se clasifica en motora pura y neuromotora. La discapacidad
motora pura es aquella experimentada por las personas que presentan dificultad en las
funciones relacionadas con el movimiento, movilidad y coordinacion motriz. (...) La
discapacidad neuromotora es aquella que presentan nifios o jovenes con alguna
alteracion en su aparato motor, muscular y/u éseo articular, debido a un insuficiente
funcionamiento del sistema nervioso relacionado, que en grados variables limita alguna
de las actividades que puede realizar el resto de las personas de su edad.

- EI TGD (Trastorno Generalizado del Desarrollo) afecta a personas cuya estructura
de la subjetividad est4 en los tiempos de constitucion, afectando el criterio de realidad,
sin menoscabo de la posibilidad de construir nociones y estructuras légicas; asimismo
encuentran dificultades, en mayor o menor medida, para relacionarse en determinadas
situaciones sociales.

- La discapacidad maultiple engloba a aquellas personas que presentan dos 0 mas
discapacidades, entendidas no como una simple o suma adicién, sino como una unidad
donde cada variable discapacitante interactla constituyendo un modelo Unico de
discapacidad, y por tanto, presentan necesidades/ desafios maltiples.

Asimismo, vale resaltar que, segin la Ley 22.431 (1981), la Nacién Argentina
"considera discapacitada a toda persona que padezca una alteracion funcional
permanente o prolongada, fisica o mental, que en relacion a su edad y medio social

80 Esta definicion la propone la Organizacién Mundial de la Salud (CIF, 2001).



implique desventajas considerables para su integracion familiar, social, educacional o
laboral".

Respecto a la conceptualizacion de integracion e inclusion se tomé como referencia
la Resolucion 155/11 del Consejo Federal de Educacién, la cual afirma:

16. La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO, 2005) define la inclusién como “una estrategia dinamica
para responder en forma proactiva a la diversidad de los/as estudiantes y
concebir las diferencias individuales no como problema sino como
oportunidades para enriquecer el aprendizaje”.

17. La inclusion consiste en transformar los sistemas educativos y otros entornos
del aprendizaje para responder a las diferentes necesidades de los/as alumnos/as.
Ello implica que hay tiempos distintos, estrategias diferentes y recursos diversos
para el aprendizaje de todos/as los alumnos/as. En este marco, las necesidades de
los/as alumnos/as son vistas como necesidades de la institucion y las diferencias
estan dadas por los estilos, ritmos y/o motivaciones para el aprendizaje.

19. Inclusion e integracién deben vincularse y repensarse en las préacticas. La
inclusion es un principio que contribuye a mejorar las condiciones de los
entornos para acoger a todos/as. La integracion escolar, por su parte, es una
estrategia educativa que tiende a la inclusion de los/as alumnos/as con
discapacidad, siempre que sea posible, en la escuela de educacién comin, con
las configuraciones de apoyo necesarias. En aquellos casos en que la
complejidad de la problematica de los/as alumnos/as con discapacidad requiera
que su trayectoria escolar se desarrolle en el &mbito de la escuela especial, se
diversificara el curriculum para acceder a los contenidos escolares, con los
apoyos personales y las configuraciones de apoyo necesarias.

20. “El debate sobre la educacién inclusiva y la integracion no se refiere a una
dicotomia entre politicas y modelos de integracion e inclusibn —como si se
pudiera integrar sin incluir o incluir sin integrar-, sino mas bien a determinar en
qué medida se estd avanzando en el entendimiento de que toda escuela tiene la
responsabilidad moral de incluir a todos y cada uno. En los Gltimos quince afios
aproximadamente, el concepto de educacion inclusiva ha evolucionado hacia la
idea de que todos los nifios y jovenes, no obstante las diversidades culturales,
sociales y de aprendizaje, deberian tener oportunidades de aprendizaje
equivalentes en todos los tipos de escuelas” (UNESCO, 2008).
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