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Introduccién

El presente trabajo de investigacion tiene como proposito cumplir con los
requisitos finales establecidos por el Instituto Universitario de Ciencias de la
Salud Fundacion H. A. Barcel6é para la adquisicion del titulo de grado de

Licenciatura en Psicologia.

En el mismo se pretende analizar y dar a conocer los resultados
obtenidos a partir de la recoleccion de datos realizada en la Escuela N° 369
Maestro Humberto Pereyra, con el fin de identificar las estrategias
implementadas para promover una inclusiéon educativa de los estudiantes con
discapacidad intelectual y su familia. Este estudio busca visibilizar las practicas,
desafios y avances que se manifiestan en el ambito escolar cuando la inclusién

deja de ser un ideal tedrico para convertirse en una realidad cotidiana.

La Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (ONU, 2006) reconoce la inclusion como un proceso dado
principalmente por la participacién real y busca garantizarla al proponer
diferentes practicas. En particular, su Articulo 24 consagra el derecho a la
educacién inclusiva, estableciendo que ninguna persona con discapacidad
puede ser excluida del sistema educativo comun y que los Estados Parte
deben garantizar sistemas educativos inclusivos en todos los niveles,
proporcionado los apoyos y ajustes necesarios para asegurar su participacion

plena y el desarrollo de sus habilidades.

En este marco, la presente investigacion se enmarca en una perspectiva
de derechos humanos y pretende contribuir a la reflexién sobre el modo en que
las instituciones educativas responden —desde su organizaciéon, practicas
pedagogicas y vinculos con las familias— al desafio de construir una escuela

inclusiva.



Contextualizacion

Para llevar a cabo la investigacidon propuesta, se recurrié a la Escuela N°
369 Maestro Humberto Pereyra, institucion educativa de gestion publica estatal
situada en la provincia de La Rioja. Ubicada sobre la calle Francisco Zelada,
forma parte del entramado educativo urbano de la Capital provincial y ofrece un
servicio esencial para las familias de la zona. La institucion se dedica
exclusivamente al nivel primario, constituyéndose en un espacio clave dentro
de la primera etapa de la formacién escolar de los nifios. Su horario de
funcionamiento, de lunes a viernes desde las 7:00 hasta las 18:00 horas,
sugiere una estructura de doble turno (mafana y tarde), que permite atender

una amplia matricula de estudiantes.

Como premisa inicial, el compromiso institucional con la inclusién
educativa se evidencia tanto en la conformacién de su equipo educativo
—integrado por el directivos y docentes que trabaja de manera articulada con
los docentes de apoyo a la inclusion y el equipo de orientacion escolar “Crecer
Sanos”— como en su infraestructura accesible, la cual cuenta con una entrada
adaptada para personas en sillas de ruedas, garantizando el derecho a la

educacion en igualdad de condiciones.

Las observaciones del presente estudio se centraron en el primer ciclo
del turno tarde, que comprende primero, segundo y tercer grado. En este
contexto se llevé a cabo un estudio de caso focalizado en dos estudiantes,
denominados en este informe como “Estudiante A” y “Estudiante B”, con el fin
de preservar su identidad y garantizar la confidencialidad de la informacion

recabada.



Planteamiento del problema

La educacion inclusiva supone la eliminacion de barreras actitudinales,
pedagogicas y sociales que garanticen la participacion plena de todos los
estudiantes (Ministerio de Educacién de la Nacién, 2019). En este marco, la
Declaracion de Salamanca (1994, citado en Ministerio de Educacion, 2019)
destaca la importancia de fortalecer la relacion entre familias y escuelas como

pilar fundamental para la inclusion educativa.

El presente estudio tiene como propdsito analizar como se desarrolla el
vinculo entre la familia y la escuela en el proceso de inclusion educativa de un
estudiante con discapacidad intelectual, a partir de un estudio de caso. Se
busca comprender las percepciones y modelos, las modalidades de
participacion y estrategias institucionales que configuran dicha relacion,

incorporando ademas la perspectiva del propio estudiante.

En este contexto, se analiza la interaccion entre dos variables claves: la
familia y la escuela. En el caso de familias con un miembro con discapacidad,
citando a Nunez, B. (2008), se enfrentan a una realidad compleja que impacta
profundamente en su estructura y dinamica interna. Esta experiencia implica
atravesar un estrés crénico debido a las multiples demandas fisicas, psiquicas
y econdmicas que implica la situacién, lo que requiere estrategias de
afrontamiento y adaptacion a lo largo del ciclo vital. La escuela, por su parte,
desde el paradigma de derechos humanos, debe transformarse en un espacio
que celebre la diversidad mediante estrategias como el Disefio Universal para
el Aprendizaje y la flexibilizacion curricular (p. 27, Ministerio de Educacion de la
Nacién, 2019).

La relevancia del estudio de la relacion familia-escuela en contextos
inclusivos radica en que, a pesar de los avances normativos, persisten barreras
que dificultan esta vinculacion. Las familias se ven limitadas en su participacion
por factores estructurales, actitudinales o comunicacionales, mientras que las
escuelas enfrentan desafios vinculados a la formacion docente, la
disponibilidad de recursos y la implementacion de estrategias institucionales
coherentes con los principios de la inclusion. A estas barreras, se suma la

persistencia de modelos médicos hegemédnicos/rehabilitadores que perpetuan



una mirada estigmatizante centrada en el déficit. Dichos enfoques reproducen
lo que Skliar (2005) denomina “Lo Politicamente Correcto”, al disimular bajo un
lenguaje aparentemente inclusivo la continuidad de practicas normalizadoras.
Esta logica dificulta que los docentes se desprendan de esquemas binarios de
normalidad y anormalidad. La internalizacion de estos paradigmas se
manifiesta cuando las adaptaciones curriculares se limitan a reducir contenidos
en lugar de disefar apoyos contextualizados, o cuando la evaluacion mide
carencias en vez de potencialidades, reproduciendo asi dinamicas de exclusién

dentro del propio sistema educativo.
Desde este enfoque, se plantean las siguientes preguntas orientadoras:

Objeto de Estudio

° Conocer las estrategias implementadas por la Escuela N° 369
Maestro Humberto Pereyra de la Provincia de La Rioja, en el ciclo 2025 para la

inclusion educativa de estudiantes con discapacidad intelectual y su familia.
Preguntas de investigacion:
° ¢, Cuales son las formas de participacién familiar en la institucion

educativa? ;Qué factores facilitan u obstaculizan esta participacion?

° ¢ Qué tipo de capacitacion/formacién disponen y/o reciben los
actores escolares (directivos, docentes y equipo técnico) para abordar la

inclusion educativa en la escuela?

° ¢ Como perciben la familia y la escuela su rol en el proceso
inclusivo?
° ¢, Coémo vivencia el estudiante con discapacidad intelectual su

vinculo con la institucion escolar y con su familia a lo largo de su trayectoria

educativa?

Justificacion
El tema de investigacion propuesto surge de experiencias personales

obtenidas durante las Practicas Supervisadas | y IlI, donde se identificaron

tensiones en las dinamicas institucionales, especialmente vinculadas a aquellas



miradas centradas en el diagnodstico, que lejos de favorecer la inclusion,

tienden a obstaculizarla.

Se evidencia que aun persisten practicas que reducen al estudiante a su
condicion diagndstica, invisibilizando su singularidad y generando barreras
tanto actitudinales como organizativas que dificultan su plena participacion. El
problema va mas alla del aula, no solo impacta negativamente en la
experiencia del estudiante, sino que también debilita la relacion entre la familia
y la escuela, limitando la posibilidad de construir estrategias pedagogicas
conjuntas y efectivas. Esta situacién invita a reflexionar criticamente: ;Es la

escuela inclusiva un ideal alcanzable o una utopia aun lejana?

Ante este escenario, surge el interés de analizar como se configura la
relacion entre la familia y la escuela, qué factores facilitan u obstaculizan el
mismo, es por ello, que el estudio se desarrollara en la Escuela N° 369 Maestro
Humberto Pereyra, institucién educativa publica de gestidén estatal ubicada en

la Provincia de La Rioja.

Por lo tanto, el presente trabajo de investigacion busca ofrecer una
mirada localizada y reducida sobre la realidad educativa actual bajo el
paradigma de la inclusion educativa. Para ello, se analizara desde un enfoque
critico, las practicas y discursos que constituyen el vinculo entre la escuela y la
familia, con el fin de identificar sus potencialidades y limitaciones en un

contexto especifico.



Estado del Arte

En este apartado se presentaran los antecedentes investigativos
relacionados con el objeto de estudio de la presente investigacion. A
continuacién, se detallan los principales hallazgos y contribuciones

encontradas:
A nivel internacional:

La inclusidon educativa desde la voz de madres de estudiantes con
Trastornos del Espectro Autista en una muestra chilena por Villegas Otarola,
M.; Simén Rueda, C. & Echeita Sarrionandia, G. (2014) se enfoca en un
estudio cualitativo que explora las perspectivas de madres chilenas sobre la
inclusion educativa de sus hijos con TEA en escuelas primarias. A través de
entrevistas no estructuradas, los autores identifican que las madres valoran la
inclusion como un derecho, pero destacan barreras como la falta de
preparacion docente, apoyos inadecuados y escasa participacion familiar en
decisiones escolares. Los resultados enfatizan que el bienestar emocional de
los estudiantes prevalece sobre los logros académicos, y revelan la necesidad
de politicas que fomenten culturas escolares inclusivas, coordinaciéon entre
profesionales y apoyos personalizados. Esta investigacion aporta evidencia
critica sobre los desafios de la inclusion educativa en Chile desde la
perspectiva familiar, subrayando la urgencia de integrar las voces de las

familias en el disefio de practicas educativas mas equitativas.

Por otra parte, el estudio ;/Qué me ayuda a aprender y participar?:
Herramientas para recoger las voces de los estudiantes de Sandoval Mena, M,;
Simén Rueda, C & Echeita Sarrionandia, G. (2020) destaca la importancia de
incorporar las voces del alumnado como estrategia clave para la mejora
docente y la construccidn de entornos educativos inclusivos. A través de dos
proyectos europeos realizados en 33 centros de Educacion Primaria y
Secundaria, los autores demostraron que la participacion activa de los
estudiantes en la evaluacion y disefio de practicas pedagogicas contribuye a
identificar barreras y fortalezas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Utilizando metodologias como cuestionarios, Fotoelicitacion (método en el que

se presentan a un grupo de estudiantes fotografias de distintas situaciones
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escolares, acompafadas de preguntas como: “;Qué crees que le pasa a este
estudiante?”, “;Qué situaciones similares reconoces en tu clase?”) y
actividades de simulacion, el estudio revel6 que los estudiantes valoran
metodologias diversificadas, explicaciones docentes claras y evaluaciones
continuas. Los resultados subrayan la necesidad de transformar las culturas
escolares hacia modelos mas colaborativos, donde la voz del alumnado no solo
sea escuchada, sino también integrada en la toma de decisiones, promoviendo
asi una educacion inclusiva y equitativa. Este trabajo refuerza la relevancia de
considerar las perspectivas estudiantilies como insumo esencial para la

innovacion educativa y la justicia social en las aulas.
A nivel nacional:

El trabajo titulado Vinculos y relaciones entre la escuela y la familia en el
nivel primario del Instituto Pizzurno de ensefianza integral de Rubin, P. R.
(2019), realizado en la provincia de Buenos Aires, Argentina, analiza desde una
perspectiva sistémica los conflictos y dinamicas que atraviesan la relacion entre
la familia y la escuela en un contexto de profundas transformaciones sociales.
La autora identifica factores claves como la diversificacion de estructuras
familiares (monoparentales, ensambladas), la pérdida de autoridad adulta, la
desconfianza mutua entre padres y docentes, y el impacto de la tecnologia en

la comunicacion.

A través de un enfoque cualitativo, basado en observaciones y
entrevistas a docentes, el estudio revela que la simetizacién de roles (adultos
que se adolescentizan y nifios que asumen roles de igualdad) y la ausencia de
limites claros generan tensiones que dificultan el proceso educativo. Rubin
concluye que, ante la imposibilidad de que familia y escuela suplan sus
funciones reciprocas, es necesario reconstruir vinculos basados en una
comunicacion asertiva, el respeto a la autoridad no autoritaria y una
corresponsabilidad educativa. Esta investigacion ofrece evidencia valiosa sobre
los desafios contemporaneos en la articulacion entre ambos ambitos,
destacando la necesidad de intervenciones que promuevan espacios de

didlogo y acuerdos compartidos.

11



El estudio titulado Infancia, Discapacidad y Educacion Inclusiva:
Investigaciones sobre perspectivas y experiencias, compilado por Borzi, S. L.;
Sanchez Vazquez, M. J. & Talou, C. L. (2019), corresponde a una investigacion
realizada durante quince afos en nifios y nifias de nivel inicial y primario de
escuelas de la ciudad de La Plata, provincia de Buenos Aires. Su propdsito
principal fue explorar las representaciones y concepciones de nifios, docentes y
profesionales sobre la inclusion educativa de menores con discapacidades. A
través de entrevistas semiestructuradas y analisis cualitativos, el estudio revela
que las actitudes hacia la discapacidad continuan fuertemente influenciadas por
modelos tradicionales centrados en el déficit, lo cual obstaculiza una inclusién
efectiva. Entre los principales hallazgos, se destacan la escasa formacion
docente en estrategias inclusivas, la falta de tratamiento sistematico del tema
en las instituciones escolares y la necesidad de politicas educativas que
promuevan la equidad. Esta investigacion aporta evidencia significativa sobre
las barreras actitudinales y estructurales en la educacién inclusiva, y subraya la
importancia de transformar las practicas pedagodgicas y los marcos normativos
para garantizar los derechos de los nifios y nifias con discapacidad. Sus
resultados refuerzan la necesidad de abordar la inclusién desde un enfoque

holistico, centrado en los derechos humanos.
A nivel provincial:

El trabajo de investigacion de Cardozo Quiroga, M. J. (2019), titulado
Dialogo entre saberes: la interdisciplina al servicio de la integracion escolar,
desarrollado en la Escuela Especial N° 371 “Maria Madre del Buen Camino” de
la provincia de La Rioja, se abordan las estrategias e intervenciones del Equipo
de Orientacién y Apoyo Escolar en la trayectoria educativa de estudiantes con

discapacidad integrados en escuelas de modalidad comun.

Desde un enfoque cualitativo, la autora indaga el modo en que la
interdisciplina se articula para sostener la ensefianza y el aprendizaje,
destacando el papel del psicélogo en el ambito educativo y la importancia de la
familia como sostén del desarrollo del estudiante. Su estudio evidencia que la
inclusion requiere una mirada compleja que trascienda lo asistencial y
rehabilitador, para situar al sujeto con discapacidad como protagonista de su

educacion y miembro activo de la comunidad escolar.
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Marco Teérico
1. Capitulo 1: La Discapacidad Intelectual

1.1. Un giro paradigmatico necesario

Desde la perspectiva de Alonso Verdugo:

Los avances en el campo de la discapacidad intelectual suceden con
mucha rapidez, lo que obliga a replantearse la concepcion de la misma para
generar conocimientos nuevos y actualizados que permitan mejorar la vida de

las personas con esas caracteristicas (Verdugo, 2010, p. 7).

En su articulo Los ultimos avances en el enfoque y concepcion de las
personas con discapacidad intelectual (Verdugo, 2010), el autor destaca que
utilizar la terminologia de “discapacidad intelectual” permite eliminar la
expresion de ‘“retraso mental®’, lo cual implica un giro paradigmatico, que
transita desde un modelo tradicional que enfatiza la discapacidad como un
rasgo de la persona hacia enfoque multidimensional, donde la discapacidad
emerge de la interaccién entre la persona con discapacidad y el contexto en el

cual esta.

A nivel internacional, términos como “deficiencia mental” o “retraso
mental” fueron predominantes. Sin embargo, en la actualidad se privilegia el
término de “discapacidad intelectual”, por diversas razones. En primer lugar,
porque refleja el constructo socioecoldgico de la discapacidad. En segundo
lugar, este nuevo enfoque se alinea con las practicas profesionales
contemporaneas, que priorizan las conductas funcionales y factores
contextuales. Asimismo, la denominacion “discapacidad intelectual”
proporciona una base logica para el disefio de apoyos individualizados, al
sustentarse en un marco de referencia ecoldgico-social. Finalmente, se
considera una expresion menos ofensiva y mas respetuosa hacia las personas

con esa discapacidad.

La Asociacion Americana de Retraso Mental (AAMR) proporciona en
2002 una definicion del término, remarcando que el “retraso mental es una
discapacidad caracterizada por limitaciones significativas en el funcionamiento

intelectual y la conducta adaptativa tal como se ha manifestado en habilidades
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practicas, sociales y conceptuales. Esta discapacidad comienza antes de los 18

afos”. (Luckasson y cols., 2002, p. 8)

Posteriormente, La Asociacion Americana de Discapacidad Intelectual y
del Desarrollo define “la discapacidad intelectual se caracteriza por limitaciones
significativas tanto en funcionamiento intelectual como en conducta adaptativa
y como se ha manifestado en habilidades adaptativas conceptuales, sociales y

practicas. Esta discapacidad aparece antes de los 22 afos” (Schalock, 2010,
p.1)

Este cambio paradigmatico permite abandonar el sistema de
clasificacion basado en los niveles de inteligencia (leve, moderado, grave y
profundo), para adoptar un modelo centrado en la intensidad de apoyos que
requiere cada persona con discapacidad intelectual. Es decir, ya no se prioriza
la medicion del Coeficiente Intelectual (Cl), sino que a través del “Modelo
Multidimensional del funcionamiento humano” se evaluaran las necesidades
especificas de apoyo para potenciar el desarrollo integral del individuo. Al

respecto, Verdugo sostiene que:

Los apoyos son los recursos y estrategias que se dirigen a promover el
desarrollo, educacion, intereses y bienestar personal de un individuo, asi como
para mejorar su funcionamiento individual (...). Ejemplo de ellos son los
sistemas organizativos, incentivos, apoyos cognitivos, instrumentos, ambiente

fisico, habilidades/conocimiento y habilidad inherente. (Verdugo, 2010, p. 17)

1.2. Modelos que transforman miradas

En las ultimas décadas, la manera de entender la discapacidad ha
experimentado una transformacion radical mediante modelos tedricos que
fueron replanteando los fundamentos tradicionales. Es necesario distinguir
entre aquellos modelos conceptuales que se centran en las limitaciones
individuales y las perspectivas que enfatizan la interaccion con barreras
sociales, analizando su impacto en el disefio de politicas publicas, el quehacer

profesional y la experiencia vital de las personas con discapacidad.

Agustina Palacios (2008) en su obra El modelo social de discapacidad:
origenes, caracterizacion y plasmacioén de la Convencion Internacional sobre

los Derechos de las Personas con Discapacidad analiza criticamente la
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evolucion de los modelos tedricos. La autora identifica tres enfoques

principales:
El Modelo de Prescindencia:
Este modelo parte de dos supuestos fundamentales:

En primer lugar, se atribuye el origen de la discapacidad a causas
religiosas. Su presencia es consecuencia de un castigo de los dioses por un
pecado cometido generalmente por los padres de la persona con discapacidad,
0 una advertencia de los dioses acerca de que la alianza se encuentra rota y

que se avecina una catastrofe.

En segundo lugar, se considera que la persona con discapacidad no
tiene nada que aportar a la sociedad. Se le percibe como un ser improductivo y
una carga que debera ser arrastrada, ya sea por los padres o por la misma

comunidad.

Dentro de este modelo establece que coexisten dos submodelos, que
responden a las distintas formas de abordar la supuesta “innecesaridad” de las

personas con discapacidad:

El submodelo eugenésico: En la antigiedad, particularmente en las
culturas griegas y romanas, se optaba por aplicar politicas eugenésicas como
una forma de “solucién”. En estas sociedades, los nifios nacidos con alguna
discapacidad eran victimas de infanticidio. Por ejemplo, en Esparta los nifios
considerados “defectuosos” eran arrojados desde el Monte Taigeto, bajo la

creencia que no debian formar parte de la sociedad.

El submodelo de marginacién: Este enfoque fue caracteristico de la
Edad Media, donde el tratamiento social hacia las personas con discapacidad
consistia principalmente en la marginacion. Estas personas eran agrupadas
con pobres y mendigos, y eran considerados como sujetos sin valor. La
exclusion se consideraba la mejor solucidn y respuesta social, ya que permitia

apartarlos del grupo comunitario, generando mayor tranquilidad.

El Modelo Rehabilitador
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En contraste con el modelo de prescindencia, el modelo rehabilitador
surge en el siglo XX, en el contexto de la Modernidad, y se fundamenta en dos

premisas principales:

Por un lado, se abandona la explicacion religiosa de la discapacidad y se
adopta una vision cientifica. Ya no se habla de Dios o el Diablo, lo divino o lo
maligno, sino que se alude a la diversidad funcional en términos de salud o
enfermedad, y comienza a ser analizada bajo criterios clinicos y biolégicos. En
1982 la Ley de Integracion Social de Minusvalidos propone una definicion de
personas con discapacidad o minusvalidos segun la ley: “se entiende por
minusvalido toda persona cuyas posibilidades de integracién educativa, laboral
o social se hallen disminuidas como consecuencia de una deficiencia,
previsiblemente permanente, de caracter congénito o no, en sus capacidades

fisicas, psiquicas o sensoriales”.

Por otro lado, las personas con discapacidad dejan ser consideradas
inutiles respecto de las necesidades de la comunidad. Se reconoce que pueden
tener algo que aportar, aunque sea en la medida en que sean “rehabilitadas o
normalizadas”. Es decir, se considera que una persona con discapacidad
puede volverse “rentable o util para la sociedad”, siempre y cuando logre

asimilarse a los demas, validos y capaces, en la mayor medida de lo posible.

Este modelo pone el foco en la recuperacion de la persona, dentro de la
medida de lo posible, y la educacion especial adquiere un rol central como
herramienta de rehabilitacibn. También se instaura el fenédmeno de la
institucionalizacién, con el objetivo de intervenir y “corregir” las deficiencias a

través de centros especializados y programas de tratamiento.

Las respuestas sociales se basan en una actitud paternalista, que se
centra en los déficits de las personas y concibe que tienen menos valor que el
resto de las personas consideradas validas o capaces. Se recurre a politicas de
seguridad social y empleo protegido como medios para garantizar su

subsistencia.

A partir de este modelo comienza a gestarse una nueva forma de
abordar la discapacidad desde una perspectiva social y cultural, especialmente

tras la Primera Guerra Mundial. En este contexto, miles de soldados quedaron
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con secuelas fisicas permanentes, impulsando un interés por la rehabilitacién

de personas con discapacidad.

No obstante, este modelo conserva similitudes con el modelo de
prescindencia, ya que continua considerando la discapacidad como una
deficiencia que debe ser corregida o erradicada, se ofrece a la persona ser
integrada sélo en la medida que se rehabilite, disimule u oculte su diferencia y
se asemeje a los demas. La asistencia publica y el empleo adaptado se
convierten en herramientas claves para intentar “reinsertar” al individuo dentro
de los margenes de normalidad establecidos por la sociedad, ya que su

objetivo no es la igualdad, sino lo idéntico.
El Modelo Social:

Este modelo surge en la década de 1960 en Estados Unidos, como
resultado de los movimientos impulsados por las propias personas con
discapacidad, quienes comenzaron a organizarse y exigir cambios politicos y
sociales. Este modelo nace como una respuesta critica a los enfoques

anteriores, y se basa en dos presupuestos fundamentales:

Una de las bases fundamentales de este modelo es que las causas de la
discapacidad no son de origen religiosas ni exclusivamente cientificas, sino que
son esencialmente sociales. El problema no reside en las limitaciones
individuales, sino en las barreras que impone la sociedad, asi como no
brindando los servicios apropiados ni garantizando que sus necesidades sean
contempladas dentro de la organizacion social. A partir de esta perspectiva, se
establece una clara distincidon entre deficiencia y discapacidad; la deficiencia
alude a una pérdida o limitacion total o parcial de un miembro, érgano o
mecanismo del cuerpo; mientras que la discapacidad se entiende como
desventaja o restriccion de actividad, causada por una organizacion social
contemporanea que no considera, o considera en forma insuficiente, a las
personas que tienen diversidades funcionales, y por ello las excluye de la

participacion en las actividades corrientes de la sociedad.

Otro de los pilares esenciales del modelo es la afirmacion de que las
personas con discapacidad tienen mucho que aportar a la sociedad o su

contribucion sera la misma que el resto de las personas sin discapacidad. Este
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enfoque promueve la inclusion y aceptacion de la diferencia, eliminando todo

tipo de discriminacion.

Estas premisas generan profundas repercusiones politicas, ya que, si se
reconoce que las causas que originan la discapacidad son sociales, las
soluciones deben dirigirse a la sociedad. Se busca promover la inclusion a
través de la igualdad de oportunidades, garantizando una accesibilidad
universal y fomentar una cultura que valore la diferencia. El objetivo es rescatar
las capacidades en vez de acentuar las discapacidades, favoreciendo una

participacion plena de todas las personas.

Por ultimo, es fundamental incluir el Modelo de Calidad de Vida y
Apoyos (MOCA) dentro del conjunto de modelos diferenciados por Agustina
Palacios. Este Modelo fue desarrollado por Verdugo Alonso, Schalock y Gémez
Sanchez (2021) en su articulo E/ modelo de calidad de vida y apoyos: la union
tras veinticinco afios de caminos para ellos. En dicho trabajo, los autores
articulan dos enfoques fundamentales en el campo de las discapacidades
intelectuales y del desarrollo (DID): el paradigma de la calidad de vida y el
modelo de apoyos, los cuales evolucionaron en forma paralela durante mas de

dos décadas hasta integrarse en un enfoque comun.

Calidad de vida es un concepto global con evidencia cientifica de
décadas, centrado en la persona, que proporciona informacion sobre lo que es
importante en su vida y cuales deben ser los resultados a conseguir, mientras
que los apoyos se centran en como lograr esos resultados, son las estrategias
y tacticas eficaces mediante las cuales se puede asegurar el éxito. (Verdugo,
Schalock y Gémez, 2021, p. 10)

El MOCA integra tres catalizadores esenciales que promueven cambios

positivos en la vida de las personas:

1. Las “conexiones” que una persona o familia tiene con otras
personas, las redes sociales y la tecnologia brindan oportunidades para

mejorar el bienestar y la calidad de vida.
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2. Las “interacciones” que resultan de estas conexiones
proporcionan los sistemas de apoyo que facilitan el funcionamiento, interés y

bienestar personal.

3. Las “condiciones facilitadoras” que son basicas para las
conexiones e interacciones, se basan en el principio de desarrollo de

oportunidades y provision de apoyos basados en valores.

A diferencia de los modelos tradicionales que se enfocaban en las
limitaciones individuales, el MOCA representa un cambio de paradigma. Su
enfoque esta orientado hacia la inclusion, la autodeterminacién y la provision
de apoyos personalizados en entornos comunitarios. Ademas, se encuentra en
consonancia con los principios establecidos por la Convencion de las Naciones
Unidas sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPD), lo que
lo convierte en un marco actualizado y relevante para politicas y practicas

profesionales contemporaneas.
2. Capitulo 2: Marcos Normativos

2.1. La Convencion sobre los Derechos de las Personas con

Discapacidad

A nivel internacional, la Convencion sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad representa un acuerdo al que llegaron los paises de todo el
mundo para garantizar que las personas con discapacidad reciban el mismo
trato que las personas sin discapacidad. Esta convencién fue aprobada el 13

de diciembre de 2006 y entré en vigor el 3 de mayo de 2008.

Dado que el propdsito del presente trabajo es analizar la educacion
inclusiva, a continuacion, se presentaran los articulos de la Convencién que

abordan especificamente esta tematica (Pineda, 2008).

El propdsito de la presente Convencién, como lo expresa el Articulo 1,
es “promover, proteger y asegurar el goce pleno y en condiciones de igualdad
de todos los derechos humanos y libertades fundamentales por todas las

personas con discapacidad, y promover el respeto de su dignidad inherente”.

Ademas, define a las personas con discapacidad como: “Las personas

con discapacidad incluyen a aquellas que tengan deficiencias fisicas, mentales,
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intelectuales o sensoriales a largo plazo que, al interactuar con diversas
barreras, puedan impedir su participacion plena y efectiva en la sociedad, en

igualdad de condiciones con las demas.”

En el ambito educativo, el Articulo 24 subraya el derecho a una
educacion inclusiva, donde se asegure la participacion y el aprendizaje de
todos los estudiantes en entornos comunes. Asimismo, el Articulo 7 resalta la
necesidad de escuchar las voces de los nifios y nifias con discapacidad, y de

actuar siempre en funcién de su interés superior.

2.2. Ley Nacional N° 26.378

A Nivel Nacional, la Convencién sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad adquirid fuerza en Argentina mediante de Ley Nacional N°
26.378, sancionada el 21 de mayo de 2008. Esta norma constituye un hito
fundamental en el reconocimiento y garantia de los derechos de las personas
con discapacidad, al incorporar al ordenamiento juridico argentino el tratado

internacional.
En su Articulo 1° establece:

“‘Apruébase la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad y su protocolo facultativo, aprobados mediante resolucion de la
Asamblea General de Naciones Unidas A/ RES/ 61/ 106, el dia 13 de diciembre
de 2006. Ambos instrumentos juridicos forman parte del presente como 'Anexo

1'y 'Anexo 2' respectivamente.”

2.3. Ley Provincial N° 8678

La Provincia de La Rioja, en consonancia con los marcos nacionales e
internacionales, establece a través de la Ley de Educacion Provincial N° 8.678,

en su capitulo IX sobre la Educacion Especial:

Articulo 50°.- La Educaciéon Especial es la modalidad educativa que se
desarrolla en diferentes niveles y modalidades del sistema obligatorio y ambitos
de la Educacion No Formal. La modalidad requiere estar constituida por
personal especializado, materiales especificos, técnicas y estrategias

educacionales adecuadas a las necesidades educativas especiales. La
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modalidad esta destinada a personas con discapacidades permanentes o

temporales, y a quienes requieren apoyos especificos.

En linea con la Ley Nacional de Educacién, su objetivo es garantizar la
igualdad, inclusion y justicia social, promoviendo el desarrollo personal y la
participacion activa de las personas con discapacidad (Art. 53). Asimismo, se
destaca la importancia de la deteccion temprana, las adaptaciones curriculares

y el acompafiamiento a las familias.

El Ministerio de Educacién, a través de sistemas de apoyo, impulsa
procesos de integracidon escolar mediante equipos interdisciplinarios,
estrategias de intervencion pedagogica y la generacibn de canales de

comunicacion y apoyo permanente a las familias (Art. 55).
3. Capitulo 3: Familia y discapacidad

3.1. La Familia como eje fundamental en los procesos de inclusion

educativa

En el marco de los procesos de inclusion educativa, la familia emerge
como un actor clave, cuya participacion influye directamente en el éxito de las
trayectorias escolares. Sin embargo, como sefiala Blanca Nufiez (2008) en su
libro Familia y Discapacidad: de la vida cotidiana a la teoria, definir el concepto
de familia resulta complejo debido a que la vida familiar esta caracterizada por

la diversidad.

Etimolégicamente, el término familia proviene del latin “Famulus" que
alude a “un conjunto de esclavos y criados que sirven a un senor”. Refleja su
origen en la antigua roma, donde se consideraba a la figura paterna como el

sefor, amo de la casa. Nufez explica que:

El paterfamilia durante muchos siglos fue el encargado de administrar,
controlar y distribuir todos los bienes de la familia. Era el dueio de su
descendencia y disponia de ella a su antojo. El destino del hijo dependia de si
recibia su reconocimiento, caso contrario era abandonado, tirado, ahogado en
caso de haber nacido con alguna deficiencia o como resultado de un embarazo

clandestino de una hija mujer o de una esclava, etc. (Nunez, 2008, p. 21).
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Estas definiciones clasicas resultan restrictivas al no contemplar las
variaciones familiares, perpetuando como norma hegemdénica el modelo de la
familia nuclear heterosexual, de raza blanca y clase media. Esta visidon
reduccionista ha llevado a estigmatizar como “desviadas” a aquellas familias
que no se ajustan a este patron, sobre todo a las familias con miembros con

discapacidad.

Frente a esta limitacién conceptual, resulta mas adecuada la definicion
propuesta por la Organizacion Panamericana de la Salud (OPS), que concibe a

la familia como:

El entorno donde por excelencia se debe dar el desarrollo integral de las
personas, especialmente el de los nifios. Pero la familia es mucho mas que
cuidado y apoyo mutuo; es el espacio donde realizamos nuestras mas
profundas experiencias humanas. Los mas profundos sentimientos tienen
fuente en la familia; lo mejor y lo peor tienen lugar en ella. (OPS, citado en
Nufiez, 2008, p.22).

Esta concepcion enfatiza el caracter fundacional de los vinculos
familiares en la constitucidn psiquica, resonando con la reflexion de Pichdn
Riviere acerca de que “no hay psiquismo fuera de vinculo” (Pichdn
Riviere,1960, citado en Nufiez, 2008, p. 24).

Freud (1895) postula el concepto de “desamparo originario” como
condicion primordial del sujeto humano, quien nace en un estado de absoluta
dependencia, no es capaz de satisfacer sus necesidades basicas y poder
sobrevivir. Esta incapacidad de satisfacer sus necesidades, como sefala
Pichdn Riviere, se convierten en el motor que impulsa el vinculo con el otro, en
consonancia con Freud establece que sin los vinculos con los otros seria

inviable su supervivencia.

A partir de esta relacion dialéctica de encuentro y reconocimiento, el
sujeto incorpora esta dinamica relacional, es decir, las primeras experiencias de
cuidado y contencion, que daran origen a una estructura vincular interna donde

se inscriben los lazos familiares.
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Esta perspectiva nos permite comprender a la familia como un sistema
dindmico cuyos vinculos intersubjetivos se transforman en el devenir del ciclo
vital familiar, comenzando con el vinculo conyugal, el mismo inicia a partir del
deseo de unirse con otro y armar un proyecto de pareja; con la llegada del
primer hijo se introducira el vinculo paternofilial, exigiendo reformulaciones y
transformaciones en su relacion y su vida cotidiana. La aparicion de un
segundo hijo da lugar al vinculo fraterno, donde la figura del “intruso” altera el

equilibrio previo, generando tensiones y reajustes en la estructura familiar.

Estas transiciones constituyen crisis evolutivas, momentos criticos que
demandan una reorganizacion del sistema para adaptarse a las nuevas
configuraciones. Sin embargo, las familias también enfrentan crisis
accidentales, como un diagnéstico de discapacidad, una pérdida econémica o
una muerte subita, se tratan de eventos imprevistos que desafian su capacidad

de adaptacion.

La resolucion de estas crisis depende de factores como los recursos
personales (fortaleza emocional, experiencias previas), el apoyo social (redes
afectivas, ayuda concreta) y la evaluaciéon cognitiva de la situacién (si es
percibida como amenaza, desafio u oportunidad). Una resolucion positiva
implica reorganizacion, elaboracion de duelos y desarrollo de nuevas
estrategias de afrontamiento, mientras que una negativa puede derivar en
desequilibrios o sintomas en sus miembros. Asi, la salud familiar se pone a

prueba en estos momentos criticos.

La calidad de vida familiar alcanza su maximo nivel de calidad cuando
las necesidades basicas se satisfacen, sus miembros disfrutan de una
convivencia armoniosa y pueden perseguir metas significativas. A partir de

Verdugo:

La calidad de vida se entiende desde una perspectiva de la teoria de
sistemas, de manera que los indicadores de calidad de vida de cada una de
esas dimensiones citadas pueden referirse al microsistema (los ambientes
sociales inmediatos), mesosistema (vecindario, comunidad y organizaciones
que afectan al individuo), y macrosistema (patrones sociopoliticos y culturales

generales). Y se plantea una perspectiva metodoldgica plural con la aplicacion
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de metodologias cuantitativas y cualitativas (Verdugo, 2001, citado en Nuiez,
2008, p. 44).

Esta concepcidon dialoga con el modelo ecolégico de Bronfenbrenner,
que entiende el desarrollo humano como producto de complejas interacciones
entre sistemas. La familia como microsistema primario, se articula con otros
contextos, siendo el vinculo familia-escuela en el mesosistema un eje crucial
para el desarrollo infantil. Los exosistemas (como el trabajo) y macrosistemas
(valores culturales) modulan estas dinamicas, conformando una red
interdependiente donde cada subsistema se influyen reciprocamente. Esta
perspectiva sistémica resulta valiosa para comprender las necesidades de
familias con miembros con discapacidad, permitiendo analizar cémo los
distintos niveles del ecosistema pueden potenciar y obstaculizar su calidad de

vida.

Nunez dedica su capitulo Il para hacer hincapié sobre E/ ciclo vital de la
familia con un hijo discapacitad, establece que: “La familia se enfrenta al estrés
de la cronicidad a lo largo del ciclo vital” (Nufiez, 2008, p. 57). Esto se debe a
que una transicidn de un ciclo a otro implica vérselas con la herida inicial del
diagndstico que cuesta elaborar y constantemente se reactualiza, cada etapa
ofrecera la posibilidad de resignificar la crisis inicial. Enumera las siguientes

etapas:

Constitucion del Vinculo de pareja. El advenimiento del primer

embarazo

El embarazo implica una reestructuracion de la dinamica vincular y
cotidiana, donde la pareja debe construir un espacio psiquico para acoger al
futuro hijo, mientras reelabora sus roles parentales y proyecta en él

aspiraciones identitarias.

Durante la gestacion emergen ansiedades sobre la salud fetal, a
menudo mediadas por pruebas como la amniocentesis, y ante un diagnéstico
de discapacidad, los padres enfrentan dilemas éticos, como la interrupcion del

embarazo, influidos por marcos legales y morales.

El nacimiento del hijo con discapacidad. El primer ano de vida

24



Este proceso, que naturalmente demanda disponibilidad afectiva para
sostener necesidades infantiles, como la lactancia que funciona como
continuidad del vinculo extrauterino. Este momento evolutivo del ciclo vital
familiar sufrira un intenso impacto cuando el que nace es un nifio con
discapacidad, ya que la crisis evolutiva normal se sobre agrega la crisis
accidental, con sus caracteristicas de imprevisibilidad y disrupcion (Nufez,
2008, p. 60). Es decir, la crisis accidental por el diagndstico, ya sea inmediato o
tardio, amplia la brecha entre el hijo idealizado y el real, aniquilando las
expectativas y exigiendo un trabajo psiquico intenso para reelaborar el proyecto

parental.

La elaboracién del duelo por el hijo esperado y la construccion de
nuevos significados en torno a la discapacidad resultan determinantes, influyen
en todas las etapas posteriores del ciclo vital familiar, donde el riesgo de
dinamicas disfuncionales aumenta cuando persiste la dificultad para integrar la

diferencia entre lo imaginario y lo real.

La familia y el hijo con discapacidad desde el segundo afio de vida

hasta los cinco anos

Entre los dos y cinco afios la mayoria de los infantes producen
adquisiciones tales como habitos alimenticios, autonomia en la marcha, control
y dominio de objetos del entorno, control de esfinteres, entre otros, que implica

un proceso de separacion e individuacion del nifio respecto de sus padres.

Esto no sucede asi en un hijo con discapacidad, ya que no consiguen
estas adquisiciones evolutivas en todas las areas o lo logran en forma mas
lenta. Esto despierta en sus padres un torbellino de emociones: como el dolor
ante la comparacion, un sentimiento de culpa al poner limites a quien ya tiene

tantas barreras, el miedo a sobreproteger, pero también a exigir demasiado.

El jardin de infantes es el primer puente hacia el mundo social, coloca a
los padres en una encrucijada, preguntandose optar por un jardin de infantes
comun o especial. Blanca Nufiez establece que es necesario no solo sostener
a estos nifios, sino también la funcién paterna para que no se limiten a cumplir
un rol de educadores y asuman otras funciones esenciales como la puesta de

limites. En esta etapa el juego desde Winnicott:
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Es una experiencia siempre creadora, es una forma basica de vida. Lo
universal en el nifio es el juego y corresponde a la salud, facilita el crecimiento
y conduce a relaciones de grupo. No soélo hay que pensar y desear hacer
cosas, en realidad hay que hacer cosas y el jugar es hacer (Winnicott,1972,
citado en Nufiez, 2008, p. 68).

El juego queda relegado en la vida de los nifios con discapacidad,
debido a la wurgencia de las terapias y ejercicios rehabilitadores.
Paradodjicamente, el juego le permitira elaborar fantasias, conflictos y angustias
que no tienen otra via para ser expresados y comunicados, como asi también,

el juego con otros permite un aprendizaje de relaciones sociales.
La familia y el hijo en edad escolar, de seis a doce ainos:

La familia enfrenta nuevamente las limitaciones del hijo y sus efectos
emocionales, exige a los padres adaptarse, tomar decisiones sobre
tratamientos, profesionales y opciones educativas. La eleccion de la modalidad
educativa adquiere relevancia y es mas compleja, ya que surgen temores ante
ambas alternativas: en la escolaridad comun, preocupa la falta de atencion
especializada, la discriminacién o desvalorizacion al compararse con sus pares;
en la escuela especial, existe el miedo de un entorno poco estimulante, con sus

limitadas interacciones sociales 0 modelos que no favorezcan su desarrollo.

Al carecer de experiencias previas que le sirvan de guia, los padres
dependen del apoyo profesional para evaluar las condiciones pedagodgicas,
psicolégicas y familiares antes de decidir. El déficit impacta nuevamente en las
expectativas paternas y asumen roles terapéuticos o de docentes, sintiendo

que los logros o fracasos académicos definen su eficacia parental.

Los niflos se encuentran sobrecargados por tareas y tratamientos, ven
reducidas sus oportunidades de socializacién, incluso en escuelas comunes

donde a menudo quedan excluidos de actividades recreativas.
La familia y la etapa de la adolescencia del hijo con discapacidad

Esta etapa representa una crisis tanto para el adolescente como para

sus padres, caracterizada por un proceso de emancipacion marcado por una
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ambivalencia: el deseo de independencia y la necesidad de permanecer

vinculados.

El adolescente alcanza la madurez sexual y rompe con las ligaduras
infantiles, mientras que los padres enfrentan el fin de su rol como figuras

idealizadas y deben aceptar el envejecimiento y la finitud.

En el caso de adolescentes con discapacidad, los conflictos se
intensifican debido a la sobreproteccion recibida, que limita su autonomia y
refuerza temores hacia el mundo percibido como hostil. Los padres
experimentan culpa por las estrategias terapéuticas o educativas ya que
consideran que muchas metas no se cumplieron y la discapacidad sigue ahi,
rompiendo la ilusion paterna de reparacion total del dafo. Nufiez establece

que:

En esta etapa se reactualiza la crisis que se produjo ante el diagndstico.
Vuelve a la escena la tematica de la discapacidad en gran medida movilizada
por las inquietudes del adolescente que hace una nueva toma de conciencia de

su condicion de discapacitado (Nufez, 2008, p. 75).
La familia en la etapa de la adultez del hijo con discapacidad

Cuando el hijo con discapacidad no alcanza la autonomia esperada, los
padres tienden a incrementar sus responsabilidades, debido a que se
encuentra con escasos servicios como oportunidades laborales y de apoyo
social, lo cual lleva a las personas con discapacidad a permanecer en sus
hogares aislados e inactivos una vez finalizada su etapa en instituciones

infantiles o juveniles.

Esta situacion se agrava con el envejecimiento de los padres, al
enfrentar el declive fisico y enfermedades, perciben que ya no podran seguir

asumiendo el cuidado. El futuro se convierte en una preocupacion constante.

Se traslada la responsabilidad hacia los hermanos, quienes asumen un
rol mas activo en la vida de la persona con discapacidad. Es por ello que la

autora destaca:

Toda familia con un hijo con discapacidad requiere hacer planificaciéon

para el futuro que incluya como paso inicial abrir a nivel familiar un espacio
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para hablar y compartir dudas, incertidumbres, preocupaciones y temores en
torno a lo que sucedera cuando los padres enfermen, envejezcan o ya no estén
(Nunez, 2008, p. 76).

En sintesis, cada etapa vital que atraviesa la familia plantea necesidades
particulares, como anteriormente se mencionaba en la primera etapa que las
preocupaciones recaen sobre la atencion educativa y posteriormente sobre la

preparacion y ubicacion laboral, entre otras.

3.2. Impacto del diagndstico en la dinamica familiar

El presente subtitulo se sustenta en el trabajo de Blanca Nuhez, quien
en su Capitulo Ill: El momento del diagnéstico (2008) analiza el impacto
disruptivo que la confirmacion de una discapacidad ejerce sobre la dinamica
familiar. Su enfoque resulta fundamental, ya que no solo describe las
reacciones emocionales inmediatas de los padres, sino que también estructura
el proceso de duelo familiar en fases claramente diferenciadas, vinculandolo

con la construccion de una nueva identidad familiar.

Destaca que el diagndstico de discapacidad en un hijo, ya sea durante el
embarazo, al nacer o en etapas posteriores marca un punto de quiebre en la
vida familiar. Las familias describen un antes y un después de este suceso,
donde se rompen proyectos, expectativas y la dinamica cotidiana, generando
incertidumbre y desequilibrio. Esta crisis la clasifica como accidental, debido a
que es imprevista y disruptiva, la confirmacién de la discapacidad desencadena
un impacto emocional profundo, los padres suelen expresar: “Fue como un
terremoto; es como si nos hubiera caido una bomba encima; se me vino el

mundo abajo; es una bomba de Hiroshima” (Nufez, 2008, p. 85).

Esto se debe a que todo padre idealiza un hijo sano, a partir del
diagndstico se fractura esa imagen, confrontando a la familia con un duelo

doble: por el hijo sano que no llegd y por la identidad familiar previa.

Freud (1917) en Duelo y Melancolia define el duelo como una reaccion
ante la pérdida de un objeto amado (sea una persona, un ideal o una
expectativa), requiere un “trabajo psiquico” para aceptar la realidad. En este
caso, el desafio es singular, debido a que hay un nifio presente, pero con una

diferencia que choca con el ideal parental. Nufiez retoma las cuatro fases del

28



proceso de duelo que propone Bowlby (1976) destacando que su orden e

intensidad tiende a variar:
Fase de embotamiento

Tras el diagnéstico, predomina el shock y la confusiéon. Los padres
pueden mostrarse distantes, como “aturdidos”, incapaces de procesar la
noticia. Ademas, pueden mostrar cierto desapego respecto al hijo, suelen
expresar: “Es como si me hubieran dado un mazazo en la cabeza y estaba
como aturdido” (Nufez, 2008, p. 87).

Fase de anhelo y busqueda de la figura perdida

Surge la resistencia a aceptar el diagnostico. Los padres buscan
segundas opciones o culpables, incluso recurriendo a salidas magicas como
curanderos o culpas irracionales. La desmentida opera como defensa ante el
dolor. Nufiez destaca que los padres en esta fase comienzan a expresar
sentimientos de culpa. La discapacidad del hijo puede ser vivida a nivel de
fantasia como un castigo por alguna mala accion: no haberse cuidado en el
embarazo, haber fumado, haber tenido una actividad sexual demasiado
frecuente, haber trabajado en exceso, etc.; muchas veces aparecen
interpretaciones irracionales. Estos sentimientos de culpa suelen ser
transferidos al obstetra, al pediatra y/o un pariente lejano con un antecedente
de dafio irrelevante, al conyuge supuestamente portador del gen malo o

causante de la deficiencia y, en fin, al mismo nifio (Nufiez, 2008, p. 89).
Fase de desesperanza y desorganizacion

Cuando la negacién cede, aparece un sentimiento de que no se puede
hacer nada y se cae en la depresidon e impotencia. Los ideales se derrumban y

algunos padres abandonan temporalmente su rol 0 se sumergen en la apatia.
Fase de reorganizacion

En caso de que el duelo siga un curso favorable se renunciara a la
esperanza de recuperar al hijo perdido, atenuandose las reacciones
emocionales previas. En esta fase la familia acepta al hijo real, “tal cual es”,

integrando sus limitaciones. El nifio deja de ser un “problema” para ocupar un
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lugar genuino en la dinamica familiar, redistribuyendo roles y ajustando

expectativas.

A modo de sintesis, Nufiez enfatiza que este proceso de duelo no es
lineal ni definitivo. Puede estancarse en una fase, omitir etapas o reactivarse en
momentos claves del desarrollo, tal como la autora describe al abordar las

dinamicas del ciclo vital en familias con un miembro con discapacidad.
4, Capitulo 4: Escuela, Diversidad e Inclusion

4.1. Conceptualizacion de la Educacion Inclusiva

“Se puede concebir el concepto mas amplio de educacion inclusiva
como un principio rector general para reforzar la educacion para el desarrollo
sostenible, el aprendizaje a lo largo de toda la vida para todos y un acceso a
oportunidades de aprendizaje en condiciones de igualdad para todos los
niveles de la sociedad” (UNESCO, 2008, citado en Echeita, 2013, p. 102).

Gerardo Echeita (2013), en Inclusion y exclusion educativa. De nuevo
‘Voz y Quebranto’, busca comunicar que la educacién inclusiva trasciende los
limites de la mera integracion escolar y se configura como un proceso
profundamente ético, politico y transformador. Su propdsito no es solo
incorporar a ciertos alumnos al sistema educativo, sino redefinir las estructuras
escolares y culturales para que todos los estudiantes —sin distincidén de origen,

capacidad o condicion— puedan aprender y participar en igualdad.

La educacidn inclusiva, segun el Ministerio de Educacién de Argentina
(2019), es un enfoque que trasciende la mera integracion de estudiantes con
discapacidad en escuelas comunes. Se fundamenta en el derecho humano a
una educacion de calidad para todos, eliminando barreras actitudinales,
pedagogicas y arquitectdnicas que limitan el aprendizaje y la participacién. En

el documento se cita a Booth y Ainscow (2002) quienes identifican que:

La inclusion se concibe como un conjunto de procesos orientados a
eliminar o minimizar las barreras que limitan el aprendizaje y la participacion de
todo el alumnado. Las barreras, al igual que los recursos para reducirlas, se
pueden encontrar en todos los elementos y estructuras del sistema: dentro de

las escuelas, en la comunidad, y en las politicas locales y nacionales. La
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inclusion esta ligada a cualquier tipo de discriminacion y exclusion, en el
sentido de que muchos estudiantes no tienen igualdad de oportunidades
educativas, ni reciben una educacion adecuada a sus necesidades y
caracteristicas personales, tales como los alumnos con discapacidad, nifios
pertenecientes a pueblos originarios, adolescentes embarazadas, entre otros.
(Booth y Ainscow, 2002, citado en Ministerio de Educacién de la Nacién, 2019,
p. 24).

4.2. Breve recorrido sobre la Educacion Inclusiva

La historia de la discapacidad esta intimamente ligada a los modos en
que las sociedades han comprendido y ubicado a las personas con
discapacidad en distintos momentos histdéricos. Como lo expresa Silvia
Dubrovsky (2005), “la discapacidad es un tema tan antiguo como la existencia
misma del hombre en el mundo”. Destacando como las personas con

discapacidad han sido histéricamente marginadas, asistidas o tuteladas.

El recorrido hacia una educacién inclusiva requiere comprender los

diversos modelos que histéricamente se han aplicado al tratar la discapacidad.

En los siglos XVII y XIX predominaba el enfoque médico-organicista, que
asociaba la discapacidad con la enfermedad y justificaba la reclusion en
hospitales e instituciones de caridad permaneciendo segregados sin poder
acceder a cualquier tipo de educacién. Posteriormente, en el siglo XX, las
pruebas de inteligencia comenzaron a funcionar como nuevos dispositivos de

exclusién, reproduciendo desigualdades y estigmatizacion.

Hacia la década de 1960, comenzaron a producirse cambios
significativos, entendiendo a la discapacidad como un fenédmeno social, y no
exclusivamente individual. Predominando modelos de integracion plena, vision
que enfatiza la responsabilidad social en lugar del problema individual.

Dubrovsky sefala que:

Se ha transitado en la interpretacion de la situacion del sujeto con
discapacidad desde una perspectiva centrada en el sujeto y su dificultad hacia
una mirada fuertemente centrada en la responsabilidad social y de las

instituciones (Dubrovsky, 2005, p. 1).
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Un hito fundamental para que se desencadene este cambio de posicidon
es a partir de la redaccion de la declaracion de los derechos del hombre (ONU,
1948), de los derechos del nifio (1959), y posteriormente de los derechos del
sujeto con discapacidad. La autora resalta que el principio fundamental
consiste en ofrecer un ambiente educativo lo menos restrictivo posible,
equilibrando el derecho a no ser discriminado con el derecho a recibir un

tratamiento adecuado.

La escuela comun, disefada desde parametros normalizadores,
estableciéo implicitamente las bases de lo que seria considerado “anormal”.
Frente a esta estructura, la escuela especial asumié el rol de “encargada de lo
anormal”, construyendo “identidades especiales” en torno a la discapacidad y
atribuyendo caracteristicas estereotipadas a las personas con discapacidad,
tales como: “los ciegos son asi, los Down son carifiosos, etc.” (Dubrovsky,
2005, p. 3).

Considera que es necesario centrarnos en una conceptualizacion de la
educaciéon especial actual, donde todo alumno es parte de un unico sistema
educativo y no parte de un area/nivel en particular. Permite un enfoque
centrado en el respeto a las diferencias y en la ensefanza para todos,
afirmando que "ensefar a todos y todas" es la responsabilidad primordial de

toda institucidon educativa.

Sin embargo, la inclusion no debe confundirse con la simple presencia
fisica en el aula. Dubrovsky advierte sobre la homologacion paraddjica, término
acuiado por Liliana Sinisi (1999), donde se asimilan discursos sobre diversidad
sociocultural con la integracion de nifos con discapacidad, sin abordar las
necesidades especificas de estos ultimos. La autora enfatiza que "estar,
permanecer toda la jornada en la escuela comun, no es garantizar su derecho

a ser diferente y compartir el espacio 'normal” (Dubrovsky, 2005, p. 11).

Hoy, la perspectiva inclusiva postula que todo alumno forma parte de un
unico sistema educativo. Desde este punto de vista, la funcién primordial de
toda institucion educativa es la de ensefar a todos sus alumnos, promoviendo
experiencias ricas que favorezcan el desarrollo de sus potencialidades. Esto

exige un cambio profundo en las concepciones tradicionales, evitando caer en
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simplificaciones como el discurso de todos somos diferentes, que puede diluir
las necesidades especificas de ciertos grupos en la generalidad de la

diversidad.

Para avanzar hacia una verdadera inclusion, es esencial replantear las
practicas educativas. Como sefala Dubrovsky, citando a Vigotsky (1997), los
alumnos con discapacidad deben ser conducidos hacia los objetivos comunes
por otros caminos. Esto implica disenar estrategias pedagogicas flexibles y
adaptadas, donde “la escuela, la familia y la sociedad en su conjunto deben

estar comprometidas” (Dubrovsky, 2005, p. 12).

En este recorrido, se vuelve imprescindible diferenciar inclusién de
integracion, y esta ultima, de la mera “colocacion” de alumnos en aulas
comunes. Como lo advierte Liliana Sinisi, citada por Dubrovsky, se corre el
riesgo de “una concepcién de diversidad en la que la perspectiva y la escala de
valores de uno (nosotros) se apropia de las de aquellos que quedan fuera de
ese colectivo (otros)’. La inclusion, en cambio, requiere transformar las

condiciones en las que ocurre la ensefanza.
Finalmente, como sostiene Dubrovsky:

Cuando colocamos en el centro del analisis los procesos de ensefianza,
educacién comun y especial tienen la oportunidad de establecer un dialogo, un
intercambio, porque, finalmente, s6lo hay un objetivo comun: que todos y todas
aprendan y desplieguen el maximo de su potencial mas alla de las particulares

restricciones (Dubrovsky, 2005, p .14).

4.3. Politicas educativas inclusivas

La resolucion 311/16 fue aprobada por el Consejo Federal de Educacién
en el afo 2016, establecidé las bases para una educacioén inclusiva a partir de
propiciar condiciones para la inclusién escolar al anterior sistema educativo y
para el acompafnamiento de las trayectorias escolares de los y las estudiantes
con discapacidad. Asimismo, busca su promocion, acreditacion, certificacion y
titulacion. (Cartoceti, Martorello & Schiavi, 2020, p. 8)

En el Anexo | sobre la Promocién, acreditacion, certificacion y titulacion

de estudiantes con discapacidad se destaca como lineamiento general:
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Articulo 1°. El Sistema Educativo asegurara el apoyo necesario para el
acompafamiento de las trayectorias escolares de los/as estudiantes con
discapacidad en caso de que lo requieran, a partir de un trabajo corresponsable

entre los niveles y las modalidades.

También propone una Orientacion de las trayectorias obligatorias,

estableciendo:

Articulo 7°. La orientacion de la trayectoria escolar obligatoria de los/as

nifos/as con discapacidad comienza en el Nivel Inicial.

Articulo 8°. Las jurisdicciones deben garantizar los dispositivos que
faciliten el trabajo conjunto de los niveles con la Modalidad de Educacion

Especial y con las otras modalidades.

Articulo 9°. La intervencidn de la Modalidad de Educacion Especial
implica un abordaje institucional destinado a brindar orientaciones, apoyos y/o
recursos especializados a las escuelas de los niveles obligatorios, para crear
conjuntamente las mejores condiciones de oportunidad para la ensefianza y el

aprendizaje, asegurando entornos de accesibilidad y participacion.

Articulo 13°. Los equipos educativos de todos los niveles y modalidades
orientaran y acompanaran las trayectorias escolares de los/as estudiantes con
discapacidad desde un compromiso de corresponsabilidad educativa
realizando los ajustes razonables necesarios para favorecer el proceso de

inclusion.

Los mismos, seran conformados por los actores de los niveles y/o

modalidades que intervengan, que a continuacién se detallan:

° Equipos interdisciplinarios jurisdiccionales segun normativa

jurisdiccional.

° Equipos inter y transdisciplinarios institucionales segun normativa

jurisdiccional.
° Supervisores, directivos y docentes.

Articulo 14°. Estos actores, a partir de un trabajo conjunto con la familia

y dando lugar a la palabra de el/la estudiante con discapacidad, pondran en
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conocimiento las decisiones respecto de las trayectorias escolares, generaran
acuerdos y les informaran peridodicamente de la evolucion y evaluacion del
proceso educativo, promoviendo la participacion activa de las familias en dicho
proceso educativo. Se generaran instancias de interaccion 'y
complementariedad con los profesionales externos al Sistema Educativo que
realicen acompafiamientos a la persona con discapacidad, los cuales se rigen
por las normativas vigentes a nivel nacional y jurisdiccional. Dicho aporte no
implicara condicionamiento a la decisidén por parte de la institucion educativa de
desarrollar tal o cual accion o estrategia educativa, sino que tiene el caracter

meramente orientativo o consultivo.

Articulo 15°. En la etapa inicial de interaccion de los/as estudiantes con
el contexto institucional y con las propuestas de ensefianza, surgira un primer
analisis acerca de las posibles barreras institucionales, culturales y didacticas
al acceso a la participacién, la comunicacion y el aprendizaje de los/as

estudiantes con discapacidad.

Articulo 16°. A partir de esa instancia, en espacios institucionales de
definicion colectiva entre los equipos docentes, y teniendo en cuenta la palabra
del/la estudiante con discapacidad y la de su familia, se evaluara la necesidad
de incluir apoyos especificos, enmarcados en el proyecto de cultura escolar

inclusiva.

Articulo 17°. En caso que las instituciones educativas precisen apoyo
para garantizar el 6ptimo desarrollo de la trayectoria escolar de los/as nifios/as
con discapacidad en los diferentes niveles de ensefianza obligatoria contaran,
con la posibilidad de recibir los apoyos necesarios para el desarrollo de su
trayecto en el Nivel. Los mismos seran corresponsabilidad entre el Nivel, la
Modalidad de Educacion Especial y demas modalidades segun criterios
nacionales y jurisdiccionales; también contar con propuestas especificas de
ensenanza, a partir de la identificacion de las barreras al acceso a la
comunicacion, la participacion y al aprendizaje, el diseno de las configuraciones
de apoyo y los apoyos especificos (sistemas de comunicacion, orientaciéon y
movilidad, autonomia, entre otras) a efectos de minimizar las barreras
institucionales. Estas propuestas podran recibirlas en la institucion en la que

cursan su escolaridad o en otro espacio educativo; ademas de contar con una
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propuesta de inclusion elaborada conjuntamente entre los equipos docentes del
Nivel y de la Modalidad de Educacién Especial, sustentado en el modelo social
de la discapacidad. Dicho trabajo tendera a fortalecer las practicas inclusivas y
disefiar los ajustes razonables en funcién de las barreras presentes en la
institucion y las necesidades individuales de los/as nifios/as con discapacidad.
Como asi también se posibilita contar con Proyecto Pedagdgico Individual para
la Inclusion (PPI1) que considerara los ejes detallados en el Anexo Il. EI PPI se
elaborara en funcion de las necesidades del estudiante, promoviendo su
desarrollo integral y tendiendo a favorecer su inclusion social y educativa. La
planificacién y desarrollo del PPl sera responsabilidad de los equipos
educativos correspondientes, quienes informaran y acordaran con las familias
las metas y responsabilidades de cada una de las partes a fin de que el
estudiante con discapacidad desarrolle sus aprendizajes sin perder de vista el
disefio curricular jurisdiccional, en vistas a que el mismo no implique un
curriculum paralelo. Los proyectos personalizados deben actualizarse
periodicamente sobre la base de metas factibles y estar redactados en un

lenguaje claro.

Asimismo, se consideran los niveles educativos, dado que este trabajo
se centrara en la educacion primaria. A continuacion, se citaran los articulos

correspondientes a dicho nivel.

Articulo 23°. El ingreso de los/as estudiantes con discapacidad, en
igualdad de condiciones con los demas, es a los 6 afios de edad en el Nivel
Primario, tal como lo establecen la Ley de Educacién Nacional y la Resolucion
No 174 del CFE.

Promocion

Articulo 24°. Deberan considerarse los siguientes criterios a efectos de
garantizar la trayectoria escolar de los/as estudiantes con discapacidad
reconocer el conjunto de saberes adquiridos en el tramo escolar cursado
acorde a la propuesta curricular, las configuraciones de apoyo y los apoyos
especificos previstos para el estudiante; evaluar entre los equipos educativos
intervinientes e informar a la familia y el/la estudiante, a partir de la generacion

de acuerdos, las distintas variables involucradas en la propuesta escolar
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(contexto, propuestas de ensenanza, configuraciones de apoyo implementadas
y posibles de implementar, interaccién entre pares, edad, entre otras posibles);
ademas de considerar el régimen de promocion acompafiada y/o asistida de
las “Pautas federales para el mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje y
las trayectorias escolares en el nivel inicial, primario y modalidades, y su
regulacion” (Res. CFE No 174, Arts. 24 y 25).

Acreditacion

Articulo 25°. La trayectoria escolar de los/as estudiantes con
discapacidad en el Nivel Primario debera ser documentada mediante un
instrumento formal de evaluacion del grado/afo/ciclo correspondiente, en

igualdad de condiciones y sin discriminacion.

Articulo 26°. La escuela donde desarrolla su trayectoria escolar

acreditara los saberes adquiridos.

Articulo 27°. Los/as estudiantes con discapacidad que hayan contado
con un PPI contaran con calificaciones en su boletin, que se regiran por la
presente Resolucion. El estudiante con discapacidad sera calificado en
concordancia a lo propuesto en el PPI, el cual da cuenta de su trayectoria

educativa.
Certificacion
Articulo 28°. ElI PPI habilitara a los estudiantes con discapacidad a

recibir la certificaciéon del Nivel, al igual que el resto de la poblacion escolar,

dando cuenta de su trayectoria educativa

Articulo 29°. El Nivel y la Modalidad de Educacion Especial, en caso que
haya intervenido a requerimiento del Nivel, tendran la corresponsabilidad de
documentar el desarrollo de las capacidades, los saberes especificos, las
competencias adquiridas y recomendaciones de modalidad para la continuidad
educativa, para asegurar el acceso, el aprendizaje y la participacion de los/as
estudiantes con discapacidad, a través de un “Informe de desarrollo de
capacidades, saberes especificos y competencias adquiridas”, de acuerdo al

modelo que figura en el Anexo IV.
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Articulo 30°. Se otorgara el certificado de educacion primaria a todos/as
aquellos/as estudiantes con discapacidad, cualquiera sea la Modalidad u
opcidn pedagodgica a la que asisten, al igual que al resto de la poblacidn
escolar, tal como lo plantea la Res. CFE No 18/07. El certificado sera otorgado
por la institucién educativa en la que el/la estudiante con discapacidad haya

cursado su ultimo afo.

Articulo 31°. Este certificado habilitara a continuar la trayectoria en el
Sistema Educativo, en escuelas del Nivel Secundario. Estaran disponibles,
ademas, las siguientes alternativas: escuelas de Educacion Secundaria en sus
distintas opciones y modalidades, escuelas de la Modalidad de Educacién
Permanente de Jévenes y Adultos, Formacion Profesional, escuelas o centros

de Educacion Integral de Adolescentes y Jovenes con discapacidad.
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Objetivos:

Objetivo General:

° Analizar las estrategias implementadas por la Escuela N° 369
“Maestro Humberto Pereyra” para la inclusion de estudiantes con discapacidad

intelectual y su familia.

Objetivos Especificos:

° Describir las modalidades de participacién de la familia en la
escuela.
° Identificar los tipos de capacitacion/formacion que poseen y/o

reciben los actores escolares (directivos, docentes y equipo técnico) para

abordar la inclusiéon educativa.

° Analizar las percepciones de la escuela (docentes, equipo técnico

y directivos) y la familia sobre su rol en el proceso de inclusion educativa.

° Explorar la perspectiva del estudiante sobre su inclusion
educativa, considerando su vinculo con los actores escolares (docentes, equipo
técnico y directivos) y su familia como sistema (padres, hermanos, abuelos,

entre otros).
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Metodologia

El presente trabajo se enmarca en un estudio de caso centrado en el
analisis del vinculo familia-escuela en el contexto de un proceso de inclusion
educativa. Se adopta un disefio metodolégico mixto (cualitativo y cuantitativo),
dentro del cual el tipo de investigaciéon sera descriptivo. Predomina el enfoque
cualitativo, entendiendo que “la realidad se conoce por una captacion holistica,
ya que los fendmenos no son la suma de sus partes, sino totalidades que
poseen su propia logica de estructuracion” (Yuni, J. A. & Urbano, C. A., 2006, p.
13). El disefio cualitativo esta orientado a comprender en profundidad las
percepciones, experiencias y estrategias relacionales entre la familia, la

escuela y el estudiante con discapacidad intelectual.

No obstante, se incorpora complementariamente un enfoque
cuantitativo: “El conocimiento de la realidad es posible porque los fenbmenos
pueden ser sometidos a diversos procesos de medicion en base a sistemas
universales de medida (...)" (Yuni, J. A. & Urbano, C. A., 2006, p. 13). Se busca
describir la frecuencia y tipos de participacion familiar, asi como las estrategias
institucionales para promover la inclusion, incluyendo recursos disponibles y la

formacion docente.

La investigacion es de tipo descriptivo, ya que se pretende caracterizar
el fendmeno de la inclusibn educativa en un contexto especifico,
proporcionando una visién integral de las variables que intervienen en dicho
proceso. En el tomo Il de las Técnicas para investigar. Recursos Metodologicos
para la Preparacion de Proyectos de Investigacion (Yuni & Urbano, 2006) los
autores afirman que la investigacion descriptiva tiene el objetivo de caracterizar
los rasgos generales del fendmeno en cuestion sin contrastar hipotesis, sino
detallando su naturaleza a través de atributos. Se enmarca dentro de los
estudios descriptivos, donde las variables y su relacién tedrica ya estan
definidas, permitiendo analizar el fenbmeno en base en ellas. Su propédsito es
delimitar las particularidades de una situacién concreta que no se dispone de

datos previos.
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Unidad de Observacion

Se tomaron como unidades de analisis a los actores escolares
(docentes, directivos y equipo técnico), la familia y los estudiantes de la
Escuela N° 369 “Maestro Humberto Pereyra” de la provincia de La Rioja, en el
ciclo 2025.

Variables

Variables Dimensiones Indicadores

- Escuela Estrategias de Discurso oral y
inclusion. escrito de los actores
Capacitacion  y | escolares  (directivos,
Formacion docente. docentes 'y equipo
Percepciones técnico) y la familia.
acerca de la inclusion.
Recursos y Discurso oral de
adaptaciones. estudiantes.
- Familia
Modalidades de Lenguaje no
participacion verbal.
Calidad del
vinculo familia-escuela
Percepciones
sobre inclusion
- Estudiante Vivencia
subjetiva de la propia
inclusion educativa.
Vinculo con
actores escolares
(docentes y pares) y

con la familia
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Técnicas e Instrumentos de recoleccion de datos

Para la recoleccion de datos se emplearon tres técnicas principales:

Observacion participante: Segun Plevi y Bravin (2009) en su
Documento metodologico orientador para la investigacion educativa, este
método se caracteriza por ser no intrusivo y promover la interaccion social
entre el investigador y los sujetos investigados. Consiste en recopilar datos de
modo sistematico, durante una larga estadia del observador en contacto y
convivencia con los sujetos en estudio. En esta investigacidn, la observacion
participante se llevé a cabo mediante la observacion de las jornadas escolares,
abarcando tanto espacios de aula como momentos de recreo. Para ello, se
adoptara el enfoque multimodal propuesto por MacBeath (2003, citado en
Sandoval Mena et al., 2020), cuya fundamentacion y aplicacion se

desarrollaran en el capitulo cuatro de este trabajo.

Como complemento, la observacién se acompaid con notas de campo,
que comprendian las descripciones detalladas de eventos, las acciones de los

distintos actores y las conversaciones registradas.

Entrevistas semiestructuradas: La entrevista semiestructurada,
citando a Yuni y Urbano, “parte de un guion (un listado tentativo de temas y
preguntas) en el cual se sefalan los temas relacionados con la tematica del
estudio. En el desarrollo de la entrevista, se van planteando los interrogantes
sin aferrarse a la secuencia establecida previamente, permitiendo que se
formulen preguntas no previstas como pertinentes”. (Yuni, J. A. & Urbano, C.
A., 2006, p. 83).

Las entrevistas semiestructuradas de este trabajo estuvieron dirigidas a
docentes, equipo de apoyo, directivos y familiares del estudiante. Asimismo, se
incluy6 una entrevista al estudiante con discapacidad intelectual, con el objetivo

de incorporar su voz y experiencia en el analisis del proceso de inclusién.

Encuestas: Yuni y Urbano (2006) definen la encuesta como la técnica
de obtencion de datos mediante la interrogacién a sujetos que aportan
informacion relativa al area de la realidad a estudiar. Segun los autores, su

finalidad es obtener informaciéon de manera sistematica y ordenada respecto de
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lo que las personas son, hacen, opinan, piensan, sienten, esperan, desean,

aprueban o desaprueban en relacidon con el tema objeto de investigacion.

El instrumento estuvo dirigido al equipo educativo (docentes, equipo
técnico y directivos), orientado a identificar las perspectivas institucionales
sobre la inclusion, mediante la operacionalizacién de variables como “formacion

docente” y “recursos disponibles”.

En cuanto al analisis de los resultados, se emplearon dos tipos
principales de graficos: de barras y de torta. Los graficos de barras se utilizaron
para analizar dimensiones tales como formas de participacion familiar, factores
que facilitan la participacion familiar y capacitaciones necesarias. Por su parte,
los graficos de torta se aplicaron en el analisis de variables como rol que

desempenia, afios de experiencia y grado de involucracion de las familias.

43



Procesamiento y analisis de datos

Capitulo 1: La Mirada Cuantitativa: Resultados de la Encuesta al

Personal Educativo

El presente capitulo expone el analisis de los datos recogidos mediante
encuestas realizadas al personal educativo de la Escuela N° 369 “Maestro
Humberto Pereyra”, con el objetivo de comprender sus perspectivas,
experiencias y desafios en la implementacién de estrategias de inclusién

educativa.

A través de la voz de sus protagonistas (docentes, directivos y equipo de
apoyo), se busca dilucidar si el andamiaje conceptual provisto por la resolucion
311/16 se manifiesta en las estrategias pedagdgicas, en la organizacion
institucional y en la cultura escolar. Dicha resolucion establece en su Articulo
13 que los equipos educativos deben “orientar y acompanar las trayectorias
escolares de los/as estudiantes con discapacidad desde un compromiso de
corresponsabilidad educativa realizando los ajustes razonables necesarios”. La
norma enfatiza, ademas, que esta tarea debe ser asumida de manera
colaborativa por una red de actores que incluye supervisores, directivos,

docentes y equipos interdisciplinarios.
¢ Qué rol desempeiia en la institucion?

La primera pregunta de la encuesta permitié identificar el cargo que
ocupan los encuestados dentro de la institucion, dato clave para contextualizar
sus respuestas (Grafico 1). Del total de 10 participantes, la mitad (50%)
son docentes de aula, un 20% ocupa un cargo directivo, otro 20% pertenece

al equipo técnico y un 10% corresponde a docentes de areas especiales.

Grafico 1:
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10 respuestas

@ Directivo
@ Docente de aula

Equipo técnico
@ Profe de areas especiales

¢ Cuantos anos de experiencia tiene trabajando con estudiantes con

discapacidad intelectual?

En cuanto a la experiencia laboral, los resultados de la encuesta se
distribuyeron de la siguiente manera: la mitad (50%) cuenta con mas de seis
afios de experiencia, el 30% tiene entre cuatro a seis afios, y solo un 20%
posee entre uno y tres afios de experiencia (Grafico 2). Este hallazgo permite
inferir la presencia de un equipo con antigiedad y, potencialmente, con un

bagaje consolidado de estrategias para la inclusion.

Grafico 2:

@ Menos de 1 afio
® 12a3afos

4 a 6 afios
@ Mas de 6 arios

¢ Qué formas de participacion familiar observa en la escuela?

Esta pregunta permitio identificar las modalidades de participacion
familiar mas frecuentes en la institucién, como se observa en el grafico 3
(Gréfico 3)

Grafico 3:
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Reuniones con docentes

Talleres para padres

Participacién en actividades

0,
escolares (fiestas, proyectos) 5 (50%)

comunicacion a través de

5 (50%
cuadernos o plataformas digitales (50%)

0 2 4 6 8 10

La forma de participacion familiar mas observada por el personal es la
asistencia a reuniones con docentes, lo que indica que este es el canal
principal de interaccion familia-escuela. La participacion en actividades
escolares y la comunicacidon mediante cuadernos o plataformas digitales son
igualmente relevantes, pero menos frecuentes. Los talleres para padres son la

opcién menos utilizada.

En una escala del 1 al 5 ; Qué tan involucradas considera que estan
las familias en el proceso inclusivo? (1= Nada involucradas / 5= Muy

involucradas)

La mayoria del personal (50%) percibe que las familias estan
medianamente involucradas en el proceso inclusivo. Un 40% de los
encuestados considera que estan poco o nada involucradas, lo que indica una
percepcion significativa de desconexion familiar. Sélo el 10% considera que las
familias estan bastante involucradas, sin embargo, nadie las considera muy

involucradas. (Grafico 4)

Grafico 4:

o1
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Segun su experiencia ¢ Qué factores facilitan la participacion de las

familias en la inclusién educativa?
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Los factores mas mencionados como facilitadores se expresan en el

grafico 5 (Grafico 5).

Grafico 5:

Confianza en la institucion 2 (20%)

Flexibilidad en horarios/en

, 3 (30%)
reuniones

Capacitacion para familias 2 (20%)

Comunicacion constante 8 (80%)

La comunicacion constante es percibida como uno de los pilares para
una participacion familiar efectiva, como sefala el 80% del personal. La
flexibilidad en horarios y reuniones es el segundo factor mas mencionado
(30%), lo que sugiere que adaptarse a la disponibilidad de las familias puede
mejorar su participacidn. La capacitacién y confianza en la institucion fueron
mencionadas por el 20% de los encuestados, indicando que, aunque
relevantes, son vistas como complementarias mas que como factores

centrales.

¢Ha recibido formacién especifica para trabajar con estudiantes

con discapacidad intelectual?

Respecto a la formaciéon en materia de discapacidad intelectual, la
mayoria del personal educativo (70%) sefiald no haber recibido capacitacion
formal para trabajar con estudiantes con discapacidad intelectual. S6lo un 30%
cuenta con preparacion especializada, donde un 20% corresponde a

profesionales del equipo técnico y un 10% a docentes de aula. (Grafico 6)

Grafico 6:
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® si
® No

Se agrego6 un apartado de “Si su respuesta fue si, especifique”: las
respuestas fueron: “En el profesorado de Educacion Especial me he formado
para trabajar orientando a los alumnos con discapacidad intelectual, y

actualmente estoy realizando un curso de escritura en Braille”; “Charla con el

equipo Crecer Sano”; “Talleres sobre el espectro autista”.

¢ Qué tipo de capacitacion considera mas necesaria para mejorar la

inclusion?

La opcién mas destacada (80%) como necesidad de capacitacion es el
trabajo colaborativo con familias. Este resultado es sumamente significativo
para la presente investigacion, ya que evidencia que el personal educativo
identifica por si mismo la fortaleza del vinculo familia-escuela como pilar
fundamental para una inclusion exitosa, refleja una clara demanda de
herramientas para fortalecer la alianza entre la escuela y las familias en el
proceso inclusivo. En segundo lugar, el 60% menciona las estrategias
pedagogicas adaptadas, lo que evidencia la necesidad de formacion en
metodologias especificas para atender la diversidad en el aula. Y sélo el 20%
considera prioritario el manejo de conductas, lo que sugiere que, si bien es
relevante, no es percibido como la principal area de capacitaciéon necesaria.
(Grafico 7)

Grafico 7:
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Estrategias pedagdgicas

6 (60%
adaptadas (60%)

Manejo de conductas 2 (20%)

Trabajo colaborativo con familias 8 (80%)

¢ Como percibe el rol de la escuela en el proceso inclusivo?

Ante dicha pregunta, la mayoria del personal (70%) percibe que la
escuela cumple su rol en el proceso inclusivo con algunas limitaciones,
mientras que el 30% considera que esta poco preparada para ello. Da cuenta

que existe una conciencia clara sobre sus limitaciones (Grafico 8).

Grafico 8:

@ Muy comprometido
@ Con algunas limitaciones
Poco preparado

¢ Qué estrategias implementan para fortalecer el vinculo entre el

estudiante, su familia y la escuela?

La mayoria de las respuestas de los encuestados fueron: Comunicacion
directa y reuniones, uso de plataformas digitales y grupos de WhatsApp, y

contacto constante con los tutores para informar avances.

¢Desearia compartir alguna sugerencia o experiencia relevante

sobre la inclusion educativa?

Al concluir la encuesta, los participantes compartieron diversas
reflexiones y propuestas orientadas a fortalecer los procesos de inclusion

educativa dentro de la institucion. En términos generales, manifestaron la
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necesidad de implementar modificaciones estructurales en el sistema
educativo, con el propdsito de garantizar que los estudiantes con discapacidad
no solo sean admitidos en las escuelas comunes, sino que participen

plenamente de las experiencias de aprendizaje.
Uno de los encuestados expreso:

“‘Creo que algo en el sistema se debe modificar para que aquellos
alumnos que dicen son incluidos en las escuelas comunes realmente sean

incluidos y no sélo ocupen un lugar.” (Encuesta a Docente de aula, 2025)

Asimismo, se subrayd la necesidad de “Mayor compromiso con la

escuela” (Encuesta a Docente de aula, 2025).

Por otra parte, dos encuestados destacaron la importancia del
compromiso docente y el acompanamiento integral en el proceso educativo,
especialmente desde el area de Educacion Fisica. En este sentido,

manifestaron:

“‘En mi caso desde mi area de educacion fisica siempre tratamos con
integridad a los chicos con inclusion. Siempre acompafamos el proceso

educativo” (Encuesta a Docente de aula, 2025)

‘Desde Educacion fisica se trabajo sobre la inclusion. Siempre

acompanando el proceso educativo.” (Encuesta a Docente de aula, 2025)

El analisis de los datos en este primer capitulo ha puesto de manifiesto
las percepciones, experiencias y desafios que enfrenta el personal educativo
de la Escuela N° 369 en la implementacion de estrategias de inclusion. La
encuesta, como instrumento de indagacion, ha permitido construir una primera
aproximacion del modo en que los actores institucionales comprenden,

interpretan y materializan el paradigma inclusivo.

Los resultados obtenidos delinean un panorama complejo. Por un lado,
se identifica un cuerpo docente con una experiencia considerable en el trabajo
con estudiantes con discapacidad intelectual, lo que sugiere la existencia de un

capital experiencial valioso. Por otro lado, este bagaje contrasta con una
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formacion insuficiente, donde un 70% del personal declara no haber recibido

capacitacién formal al respecto.

En la dimension relacional, se evidencia una clara conciencia
institucional sobre la importancia del trabajo colaborativo y la participacion
familiar como pilares del proceso inclusivo. Sin embargo, los datos también dan
cuenta de desafios persistentes, como la baja percepcion de involucramiento
de las familias y la necesidad de fortalecer los canales de comunicacion y la
preparacion institucional para garantizar trayectorias escolares realmente

inclusivas.

Finalmente, la percepcién mayoritaria de que la escuela cumple su rol
inclusivo “con algunas limitaciones”, sumada a las sugerencias que abogan por
una transformacion sistémica que supere la mera integracion fisica, apunta a
una conciencia colectiva sobre la brecha existente entre el mandato normativo
(Resolucién 311/16) y su materializacion en la practicas y estructuras

institucionales.

En definitiva, estos hallazgos configuran el punto de partida para
avanzar hacia una mirada mas profunda que permita comprender las
experiencias, emociones y sentidos que los diferentes actores atribuyen al
proceso inclusivo. El “qué” y el “cuanto” aqui expuestos demandan ahora un
“‘cémo” y un “por qué”. Sera, precisamente, en el siguiente capitulo donde se

profundizara en estas dimensiones a través de un abordaje cualitativo.

Capitulo 2: Las Voces de los Actores Escolares

A partir del analisis cuantitativo desarrollado en el capitulo anterior, este
segundo capitulo se orienta a profundizar en las experiencias, percepciones y
significados que los actores escolares atribuyen al proceso de inclusion
educativa. El propésito es trascender los resultados estadisticos y explorar las
narrativas que revelan cémo se configura y vive la inclusién en la practica
cotidiana, en los vinculos institucionales y en las representaciones que

sustentan las acciones pedagogicas.
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Para ello, se implementd un abordaje cualitativo sustentado en
entrevistas a diversos integrantes del personal educativo: docentes
integradores, docentes de apoyo a la inclusion, vicedirectora y el equipo de
orientacién escolar “Crecer Sanos”. La riqueza de sus relatos ofrece una
mirada situada sobre las condiciones institucionales, las decisiones
pedagogicas y las relaciones interpersonales que atraviesan el proceso

inclusivo.

El analisis se estructura en torno a tres dimensiones que emergieron del
discurso de los participantes: la formacion docente, entendida por Echeita
(2013) como un factor determinante sobre las competencias para hacer frente a
la diversidad del alumnado; la percepcién del rol, vinculada con las
representaciones que los actores disponen acerca de su funcion en el marco
de la inclusion; y la participacién familiar, concebida como un componente

indispensable en la articulacion entre la escuela y el hogar.
La Incertidumbre en el Terreno Incierto

La formacion del personal educativo es fundamental para una inclusion
educativa efectiva. En este sentido, Estévez Arias, Sanchez Valdés y Torres
Hernandez (2022) conciben la educacion inclusiva como “una concepcién que
reconoce el derecho de todos los escolares a una educacién de calidad”, lo
cual implica un desafio constante para la profesionalidad docente. Los autores
argumentan que esto exige una superacion constante de los educadores,
quienes deben estar preparados para atender las nuevas necesidades

personales y sociales de su alumnado.

A partir de las entrevistas, docentes y directivos revelan que se
encuentran navegando un territorio para el cual reconocen no estar
preparados. La formacién inicial es descripta como insuficiente —“una materia
anual™- o directamente inexistente. La ausencia de capacitaciones provistas
por la institucién o el ministerio de educacion desencadena una sensacion de
abandono ante la cual destacan que la responsabilidad de formarse recae en la
iniciativa individual de cada profesional, como asi mismo una duda constante

sobre sus intervenciones.
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“[...] yo me lo plantee varias veces, ¢Qué hago aca? Porque esta bien,
te lo plantean de una manera muy linda que el sistema educativo es inclusivo,
pero a veces estas solo, no sabes cémo intervenir’ (Entrevista a docente
integrador de 3° grado, 2025).

“[...] siento que estamos a la deriva, no nos brindan desde el ministerio
las herramientas necesarias [...] y nos entra la duda de saber si lo hacemos

bien o mal” (Entrevista a docente integradora de 2° grado, 2025).

Por otro lado, los Docentes de Apoyo a la Inclusion (DAI) y el equipo
Crecer Sanos disponen de una formacién especializada. El equipo de
orientacion escolar esta conformado por una Profesora de Educaciéon Especial
(con especializacién en discapacidad auditiva), un Trabajador Social y una
Licenciada en Terapia Ocupacional, mientras que los docentes de apoyo
cuentan con formacion de grado en psicopedagogia o carreras afines. Sin
embargo, mas alla de sus trayectorias académicas diferenciadas, estos
profesionales coinciden en un punto crucial: la existencia de una brecha entre
la teoria académica y la complejidad de la practica escolar real. Al igual que el
equipo docente y directivo sefialan que la capacitacion continua depende de

una iniciativa personal.

“[...] Cuando uno sale de la universidad te enfrentas con una situacién
que esta totalmente alejada de los libros, vemos autores europeos, de otros
lados, que en realidad el contexto argentino es diferente” (Entrevista a

Docente de Apoyo a la Inclusiéon 2° grado, 2025).

Por lo tanto, en este primer apartado titulado La incertidumbre en el
terreno incierto, se abordd la dimension correspondiente a la formacion
docente. A partir del analisis de los testimonios, se puede inferir que el enfoque
holistico —o denominado por Ainscow como “ecologia de la equidad”, retomado
por Echeita (2013) como una perspectiva necesaria y urgente para alcanzar
experiencias y resultados educativos equitativos— se presenta como un

horizonte distante en el contexto institucional estudiado.

La formacion docente, reconocida como un factor determinante para el
desarrollo de practicas inclusivas sélidas, se manifiesta en este contexto como

una dimension en déficit, que depende de la iniciativa individual de los
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educadores. La insuficiente preparacion sumada a la ausencia de capacitacion
continua, deriva en una sensacion de “incertidumbre” y “abandono” frente a los

desafios que plantea la inclusion.

Incluso los profesionales especializados —como los Docentes de Apoyo
a la Inclusion y el equipo Crecer Sanos— se enfrentan a la paradoja de una
formacion que, siendo sdlida en lo tedrico, resulta insuficiente para descifrar las

complejidades del contexto escolar argentino.
Roles adoptados para una inclusiéon educativa

A partir del apartado sobre Formacién/Capacitacién del Personal, puede
observarse que el conocimiento de los docentes sobre la discapacidad
intelectual no es un factor accesorio, sino el pilar fundamental que configura su
percepcion y, en consecuencia, su trato hacia los estudiantes. Dicha relacion es
explicada de manera elocuente en la obra Discapacidad e inclusion. Manual
para la docencia, donde se sefala que la terminologia y el lenguaje utilizados
son un “fiel reflejo de los cambios en las actitudes y en los modos de entender
y tratar a las personas” (Verdugo, Gémez y Navas, 2013, p. 24). Asi, la
evolucion desde un modelo médico-rehabilitador hacia un modelo social y de
derechos implica un cambio de paradigma que trasciende lo tedrico para

permear la mirada del educador.

Las entrevistas permitieron observar que el rol asumido por los docentes
trasciende la mera ensefianza, ya que también se constituyen en agentes de
contencion para los estudiantes. Implementan adaptaciones metodoldgicas
orientadas al bienestar del alumno, como reducir la carga de escritura o

dosificar tareas para evitar situaciones de frustracion.

“[...]1Se evalua lo que él responde en cuanto al ejercicio [...] también
tenemos en cuenta cuando él esta muy cansado, estresado, ya lo dejamos que
haga hasta un cierto punto la tarea y ya no le seguimos insistiendo para que
siga haciendo, porque queremos evitar que se frustre” (Entrevista a Docente

Integradora de 2° grado, 2025).

“[...] Mas que nada me concentro en los chicos que en algunas cosas es

necesario reforzar en el contenido, pero en otros casos no es tanto el

54



contenido, sino la contencién [...] Con ayuda visual, también tratamos de
equilibrar un poco las caras, con ayuda emocional, ludica” (Entrevista a

Docente Integrador de 3° grado, 2025).

La vicedirectora cumple un rol central de gestion y coordinacion, que
implica organizar y derivar a los estudiantes al equipo de “Crecer Sanos”,
solicitar informes docentes precisos para agilizar los procesos e, incluso,
intervenir directamente con las familias, siempre con el propésito de garantizar

el bienestar del alumno.

“‘Aca el equipo directivo somos nosotros y a su vez, somos las que
organizamos al equipo de Crecer Sanos. Si bien es cierto que ellos vienen a
hacer su trabajo, pero somos nosotros quienes coordinamos todo, hablamos
con los docentes para que ese docente derive a ese alumno, para que el
docente de grado haga el informe, que sea un informe claro y conciso para que
el equipo de crecer sanos pueda leerlos y pueda llegar rapido a los chicos [...]
hay papas que también no aceptan que sus hijos son asi, también nosotros
estamos ahi, se las agarran con nosotros [...]" (Entrevista a Vicedirectora,
2025).

Con una mirada mas especializada, el Docente de Apoyo a la Inclusion
(DAI) se concibe a si mismo como un estratega y un facilitador de autonomia,
cuyo objetivo ultimo es que el estudiante progresivamente “no necesite” de su
intervencion. Su trabajo se centra en el disefio de propuestas pedagogicas
individualizadas como herramientas visuales, adaptacion de contenidos,
afirmando que estas herramientas tienden a beneficiar a todo el grupo. En este
sentido, destaca: “Si hablamos de inclusion, nosotros, por ejemplo, nuestro rol
no solo es para la persona que esta incluida, con discapacidad, sino que para
todos es igual porque las estrategias que hacemos para ensefiar son a través
de la red” (Entrevista a DAI de 3° grado, 2025).

No obstante, esta vision se enfrenta con frecuencia a la incomprension
de su rol, siendo reducido a la figura de un “nifiero” en lugar de ser reconocido
como asesor pedagdgico. En palabras de uno de los DAI entrevistados: “[...]
creen que uno viene a hacer de niflero cuando en realidad nuestra labor es

fomentar la independencia y autonomia para que él el dia de mafana no
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necesite una docente de apoyo, entonces esa seria una barrera en cuanto al
rol, el desconocimiento por parte del docente como de la familia” (Entrevista a
DAI de 2° grado, 2025).

Finalmente, el Equipo “Crecer Sanos” enmarca su quehacer en una
perspectiva de derechos y abordaje integral, entendiendo que la inclusion
trasciende las paredes del aula e involucra a multiples actores. En palabras de
una de sus integrantes: “Es trabajar mas en asesoramiento, asesoramos a todo
lo que es los padres, la familia, la institucién [...] Nuestro rol como equipo de
orientacidon escolar es de asesoramiento y orientacion a la familia, si necesita
algun médico o hacer algun tratamiento donde buscarlo, o algun tramite”

(Entrevista a “Crecer Sanos” — Lic. en Terapia Ocupacional, 2025).

Sin embargo, su labor de asesoramiento y contencién se ve limitada por
una presencia esporadica en las escuelas (asisten cada quince dias) y por la
percepcion de que la escuela no esta abierta a la inclusion por conviccion, sino
que “estan obligados a aceptar” a los estudiantes con discapacidad por la
imposicion de una normativa. Tal como lo expresa otra integrante del equipo:
“[...] pero para mi la escuela no acepta, sino que estan obligadas a aceptar.”

(Entrevista a “Crecer Sanos” — Prof. De Educacion Especial, 2025).

El analisis devela una problematica estructural que trasciende los roles
individuales: el “Abandono Institucional’. Se manifiesta en la ausencia de
capacitaciéon pertinente, la carencia de recursos materiales basicos -como
sanitarios adaptados o materiales pedagogicos- y una presencia insuficiente de
los equipos de orientacion escolar. Lo cual trae como consecuencia una
sobrecarga que recae sobre el equipo docente, quienes deben suplir estas
carencias con su propia iniciativa y recursos, sintiéndose, en sus propias

palabras, “inexistentes” para las autoridades.

“[...] Yo hace tres afios que estoy aca y se nota mucho el ausentismo de
parte del equipo [...] aparecen a principio de afio y después desaparecen un
tiempo, y vuelven después de julio [...] No tenemos ese acompariamiento que

nosotros esperamos” (Entrevista a docente integradora de 2° grado, 2025).

“El equipo solo viene por el nifio, pero ¢y el equipo docente? Una vez yo

hablé con ellos, porque habia un chico que necesitaba otra atencion y
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educacion [...] y el equipo lo que trataba es de minimizar la situacién, pero el
alumno no podia [...] pero no me vengan con ese famoso [parafrasea] “estamos
trabajando”, ellos vienen dos veces al afio y los que estamos aca, todos los
dias somos los docentes. Ellos solo leen los legajos y ya esta” (Entrevista a

docente integrador de 3° grado, 2025).

Si bien estas intervenciones se alejan de los modelos tradicionales que
negaban el valor de la persona con discapacidad. A partir de los datos
obtenidos, se puede inferir que aun las intervenciones educativas siguen
operando bajo un modelo rehabilitador. Este modelo, si bien reconoce que las
personas con discapacidad tienen algo que aportar, aunque sea en la medida
en que sean “rehabilitadas o normalizadas”, considerando que pueden volverse
‘rentable o util para la sociedad”, siempre y cuando logre asimilarse a los
demas. La demanda explicita de algunos docentes, reportada por el equipo

“Crecer Sanos”, es la prueba mas elocuente:

‘Hay situaciones donde el docente [...] demanda que ese nifio se lo
saquemos Yy se lo devolvamos a ese nifio alla adentro con todas las cosas bien,
nosotros les decimos que no hacemos magia, es un proceso y el trabajo es
articulado [...]" (Entrevista a Crecer Sanos — Prof. De Educacién Especial,
2025).

En efecto, a partir del analisis de la dimension “Percepcion del rol”, se
evidencia asi una tension entre los modelos rehabilitadores y sociales. Por un
lado, acciones como la contencién emocional brindada por los docentes y la
busqueda de autonomia por parte de los DAI son intentos concretos de
materializar los “apoyos” como recursos para promover el desarrollo y el

bienestar personal (Verdugo, 2010).

No obstante, estas iniciativas se desarrollan en un contexto institucional
que, lejos de favorecerlas, perpetua una légica rehabilitadora. La persistente
percepcion del Docente de Apoyo como “nifiero”, la demanda explicita de
“‘normalizar” al estudiante y la nocion de que la escuela actua por obligacion
normativa y no por conviccion, revelan que la internalizacién del nuevo
paradigma es aun incipiente y superficial. La sombra del “modelo rehabilitador”

(Palacios, 2008) se proyecta sobre las expectativas de asimilacion y utilidad,
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demostrando que el cambio de mirada, esencial segun Verdugo, Gomez y

Navas (2013), es un proceso lento y no exento de resistencias.
Comunicacion entre la Escuela y la Familia

El Ministerio de Educacién (2019) postula que una escuela inclusiva se
caracteriza por ser un espacio de “puertas abiertas” que fomenta la
participacion de todos los actores bajo el principio del respeto a la diversidad.
En este marco, el vinculo familia-escuela es fundamental, definido como una
alianza estratégica entre roles diferentes pero complementarios, dirigida a la
“‘mejor calidad de vida de los estudiantes”. La Declaracién de Salamanca
(1994), insta a “estrechar las relaciones de cooperacion” y a promover la
participacion de las familias en la adopcion de decisiones, lo que implica una

planificacidén sistematizada y acciones sostenidas para construir confianza.

Los actores escolares manifiestan desplegar una variedad de canales
para conectar con las familias, que van desde lo informal e inmediato hasta lo
formal y protocolizado. El contacto informal diario junto con el uso de grupos de
WhatsApp y las notas en el cuaderno, constituyen la primera linea de
comunicacion, agil y directa. Para interacciones mas estructurales, se
establecen una fecha para reuniones y citaciones formales. En casos que se
requiera una intervencién mas especializada, el equipo “Crecer Sanos” activa
un canal especifico, gestionando la derivacién a servicios de salud y
manteniendo una comunicacion continua con la familia y escuela para informar

sobre avances.

El equipo docente argumenta que una de las principales estrategias
implementadas con las familias para promover su participacion en las

trayectorias escolares de los estudiantes es a través de acuerdos.

“Tras una etapa diagnostica, se realiza una reunion con los padres
donde se informan las pautas de trabajo, la metodologia y las observaciones
sobre cada nifio. Este proceso culmina con la firma de una nota en la que los
padres se comprometen a acompafar a sus hijos” (Entrevista a Docente

Integradora 2° grado, 2025).
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A pesar de los esfuerzos, la comunicacién se ve fracturada por
obstaculos actitudinales y emocionales, como la negacién o no aceptacién de
la condicion del hijo por parte de las familias, un proceso de duelo que se
transforma en una barrera perceptual dificil de traspasar, desencadenando un

desinterés y una participaciéon minima.

“[...] el desinterés, “lo dejo a mi hijo cuatro horas”, a veces me encuentro
con un ‘hay disculpe profe’ y llegan sacandose las lagafias, y resulta que casi

eran las siete de la tarde” (Entrevista a docente integrador 3° grado, 2025).

“[...] A los padres les cuesta aceptar que su hijo y en gran medida los
entiendo que no debe ser facil, aceptar que su hijo tiene o posee otras
capacidades, es la palabra ‘enfermo’ que lo tienen inculcado y no es enfermo,
sino que el nifio tiene otras capacidades y quizas sea ejemplo para otro grupo

de clases” (Entrevista a vicedirectora, 2025).

A nivel institucional, existen limitaciones que impiden fortalecer el
vinculo, como la prohibicion de realizar actividades de integracion con las

familias.

“Por ahi desde direccidn [...Jmuchas actividades que nosotros queremos
hacer para incluir a la familia y no nos permiten, por ahi queremos invitar a los
padres a un encuentro de lectura, pero no nos permiten el acceso de los

padres” (Entrevista a docente integradora de 2° grado, 2025).

El analisis de la dimension Participacion Familiar permite constatar que
los actores escolares despliegan un entramado de canales de comunicacion
que abarcan desde instancias informales e inmediatas hasta modalidades
formales y protocolizadas, y establecen ademas acuerdos concretos con las
familias. Sin embargo, la efectividad de estas estrategias se ven
significativamente limitadas por la presencia de barreras de indole actitudinal y
emocional, como la negacién y la presencia de un duelo no elaborado por parte
de las familias respecto a la condicion de sus hijos, fendbmeno que Nufez
(2008) conceptualiza como una crisis accidental que fractura la dinamica

familiar.
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Simultaneamente, se identifica una limitacion estructural que
compromete la construccién de un vinculo sélido: la restriccion institucional
para generar espacios de integracion que trascienden el aula. Esta
imposibilidad, ejemplificada en el testimonio de la docente “no nos permiten el
acceso a los padres”, no solo contradice el principio de “escuelas de puertas
abiertas” que promueve el Ministerio de Educacion (2019), sino que también
ignora la necesidad de un ecosistema de apoyo integral. Tal como postula el
modelo ecoldgico de Bronfenbrenner (citado en Nunez, 2008), para quien el
mesosistema familia-escuela constituye un eje fundamental para potenciar la

calidad de vida del estudiante.

Cabe destacar que el analisis de esta dinamica sera retomado y
ampliado en el Capitulo 3, en el apartado Participacion Familiar: Un Vinculo
Mediatizado, donde se abordara especificamente desde la perspectiva de la

familia.

Capitulo 3: Las voces de las Familias

Una escuela inclusiva invita a que todos los actores participen y que el
respeto a la diversidad esté presente como valor y principio de la accién comun
(Ministerio de Educacion, 2019, p. 62).

Partiendo de este principio, en este capitulo se exponen los datos
obtenidos a partir de las entrevistas realizadas a las madres de los estudiantes
Ay B. El analisis de los testimonios se estructuré en torno a tres ejes centrales
que permiten comprender la dinamica familiar en el marco del proceso de
inclusién educativa: La percepcion del rol parental, las adaptaciones escolares

percibidas y los modos de participacion en la escuela.
El Rol de la Familia en la Inclusion Educativa

Las familias con un miembro con discapacidad, citando a Nufez (2008),
se enfrentan a una realidad compleja que impacta profundamente en su
estructura y dinamica interna. Esta experiencia implica atravesar un estrés
cronico debido a las multiples demandas fisicas, psiquicas y econémicas que
implica la situacion, lo que requiere estrategias de afrontamiento y adaptacion a

lo largo del ciclo vital.
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Al analizar las voces de las madres de los estudiantes es posible afirmar
que no existe una sola experiencia homogénea de maternidad frente a la
inclusién, sino multiples realidades marcadas por recursos, estrategias vy

desafios particulares.

La madre del estudiante A describe a su hijo como un nifio con
caracter “terco”, reconoce que posee un pensamiento rigido y dificultades para
socializar, pero simultaneamente resalta su inteligencia y picardia, como lograr
que la docente copie por él. Lejos de una actitud pasiva, implementa
estrategias efectivas como la anticipacion para regular su conducta y evitar
berrinches, evidenciado un rol parental proactivo y alienado con la necesidad

de proporcionar apoyos contextualizados (Verdugo, 2010).

No obstante, su realidad esta marcada por una vulnerabilidad
socioeconémica que condiciona severamente su capacidad de
acompanamiento. Al ser madre soltera y desempenfarse laboralmente en turnos
mafana y tarde, delega el cuidado de su hijo a su madre, hermana o su hijo
mayor, lo cual genera tensiones como el consumo excesivo de television y una

reduccion significativa del tiempo de calidad.

“Yo trabajo manana y tarde, y él va a la escuela a la siesta, asi que
practicamente ni come conmigo [...] a la tarde lo retiro yo y lo llevo a lo de mi
mama, y recién a la noche lo veo para bafarlo y acostarlo, osea el trato que
tiene conmigo es poco en realidad [...] Yo soy sola con mis dos hijos asi que
tengo que trabajar, pero en la medida que puedo hablo con éI” (Entrevista a
Tutora A, 2025).

Este testimonio ilustra como factores del exosistema, como las
condiciones laborales, pueden obstaculizar el bienestar y la calidad de vida

familia (Bronfenbrenner, citado en Nufiez, 2008).

En contraste, la madre del estudiante B, caracteriza a su hijo como un
nino “alegre” y con “mucha autonomia”, ubicandolo en laetapa de
preadolescencia con sus los conflictos inherentes de dicha etapa, como el
interés en el teléfono. Su principal preocupacion no son los berrinches o el
manejo conductual, sino su estado emocional y su socializacion, observando

que “hay dias que sale medio angustiado” del colegio.
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“[...Imi hijo es un nifio alegre, tiene caracter, tiene mucha autonomia, se
maneja solo. Esta en una etapa de preadolescencia me parece donde le cuesta
que haga caso, quizas quiere estar todo el tiempo con el teléfono” (Entrevista
a Tutora B, 2025).

Esta preocupacion puede comprenderse en el marco de Nufiez (2008),
quien sostiene que “La familia se enfrenta al estrés de la cronicidad a lo largo
del ciclo vital” (p. 57). En este sentido, la transicion de un ciclo a otro
reactualiza la crisis inicial del diagnéstico, y da lugar a la emergencia de nuevas

inquietudes vinculadas al desarrollo social y emocional.

Como resultado de los testimonios analizados, puede inferirse que las
experiencias familiares en torno a la inclusion educativa evidencian una tensién
constante entre las condiciones contextuales y las capacidades internas de
afrontamiento que cada familia moviliza. En efecto, en el caso de la madre del
estudiante A se observa como los factores socioeconomicos y laborales
condicionan la posibilidad de sostener de manera continua las estrategias de
acompafnamiento. Por su parte, el testimonio de la madre del estudiante B
muestra que cada transicion evolutiva reactualiza la crisis inicial del

diagndstico, dando lugar a nuevas preocupaciones y modos de sostén.
Percepciones Familiares de las Adaptaciones Escolares

Respecto a las adaptaciones escolares, la madre del estudiante A
enfatiza que la efectividad educativa depende de la actitud y predisposicion del
docente de grado. En este sentido, valora la honestidad y la actitud
colaborativa de la docente de grado que, al reconocer su falta de conocimiento,

se abrio a trabajar con la docente de apoyo.

Sin embargo, percibe una falta de trabajo articulado entre la escuela y el
instituto al cual asiste su hijo. Manifiesta que es necesario que establecer un
trabajo colaborativo y unificado entre dichas instituciones, en consonancia con
lo establecido por la Resolucidon 311/16, que en su articulo 14 promueve la
generacion de instancias de interaccion y complementariedad con los
profesionales externos al Sistema Educativo que acompafan a la persona con

discapacidad.
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“[...] para mi deberian trabajar todas las partes, es necesario unificar,
porque que en un lado le ensefien de una forma y en otro lado de otra forma,
asi que me parece necesario que trabajen todos en conjunto. Pero no esta eso,
no hay interés del instituto ni de la escuela en trabajar en conjunto” (Entrevista
a Tutora A, 2025).

Asimismo, su relato revela una lucha contra la estigmatizacién, al narrar
como la escuela le solicitd que firmara un documento que rotulaba a su hijo
como “agresivo”. Ella no percibe esta accién como una adaptacion, sino como
una practica que patologiza y etiqueta, negando la complejidad del nifio detras
de la conducta. Resalta que es necesario la capacitacion de los docentes ya
que necesitan herramientas para manejar este tipo de situaciones. Inclusive
considera que es fundamental que se trabaje en la transmision de habitos y
rutinas —respetar turnos, higiene— identificando como base necesaria para la

convivencia escolar.

‘Una vez me quisieron hacer firmar que “[estudiante A]’ era agresivo,
pero él no es agresivo, que €l no mide las consecuencias esta bien, no digo
que no y le vamos a ensefiar a que mida las consecuencias, pero no es
agresivo, no es que él iba y la chuschaba por querer pelear, sino que era desde
el juego [...] me parece que deberian haber informado mas, incluso llamar al
instituto de que participe y que el instituto responda, pero no, era mas facil

hacerme firmar” (Entrevista a Tutora A, 2025).

Esta situacion evidencia la persistencia de miradas centradas en el
déficit, contrarias al modelo social de discapacidad (Palacios, 2008) y al
enfoque de la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2006).

Por su parte, la madre del estudiante B identifica que unos de los
recursos principales implementados es la figura del docente de apoyo a la
inclusion (DAI), quien es clave para el aprendizaje de su hijo. Asimismo,
percibe una actitud de apertura por parte de la escuela, valorando que la
institucion reciba a su hijo en contraste con experiencias previas en escuelas

privadas donde fue rechazado. Esta percepcion de apertura se complementa
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con la valoracion de la flexibilidad horarios, que le permitan asistir en un horario

reducido.

“[...] he tenido experiencia de ir a escuelas privadas y que te digan que

no lo reciben, por lo menos aca si lo recibieron” (Entrevista a Tutora B, 2025).

Este es un ajuste razonable en linea con lo dispuesto por el Articulo 24
de la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU,
2006), que establece el derecho de las personas con discapacidad a una
educacion inclusiva, en igualdad de condiciones con los demas, asegurando la
provision de apoyos y la realizacion de ajustes razonables que favorezcan su

participacion plena y efectiva en el ambito educativo.

A partir de los relatos de ambas madres, es posible identificar que las
familias se encuentran transitando la etapa del ciclo vital familiar denominada
“La familia y el hijo en edad escolar, de seis a doce afnos” (Nufiez, 2008). En
esta fase, la eleccion de la modalidad educativa cobra gran relevancia y se
torna particularmente dificil. La decisidbn de integrar a sus hijos en una
escolaridad comun conlleva el temor fundado a que no sean aceptados o sean
discriminados por otros nifos o adultos, un sentimiento explicito en la

experiencia de la madre del Estudiante B.

Por otra parte, la experiencia narrada por la madre del Estudiante A
permite identificar que las adaptaciones implementadas en la escuela no se
constituyen en estrategias de inclusién educativa efectivas. Esto se debe a la
insuficiente articulacion entre la escuela comun y el instituto especializado,
sumado a la persistencia de practicas pedagodgicas que reproducen el modelo
rehabilitador, centrado en el déficit. Dicha perspectiva subraya la necesidad de
fortalecer la corresponsabilidad entre los actores e instituciones involucradas,
asi como la capacitacion docente, para garantizar intervenciones educativas

coherentes y respetuosas de la singularidad de los estudiantes.
Participacion Familiar: Un Vinculo Mediatizado

De acuerdo con el Ministerio de Educacién (2019), la escuela inclusiva
debe propiciar espacios de dialogo, comunicacion y participacion de las familias

en los procesos de inclusion, brindando desde la institucion la informacién
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necesaria sobre dichos procesos, con el objetivo de generar procesos de
retroalimentacion entre las diversas perspectivas y aportes de cada parte (p.
64).

Al analizar las modalidades de participacion de las madres, surge un
patrén compartido y es que ambas madres asignan al Docente de Apoyo a la
Inclusién (DAI) un rol protagonico, destacando que su nexo principal con la
escuela es a través de la comunicacion directa y frecuente con el docente de

apoyo.

“[...] en realidad la maestra integradora [DAI] es quien me transmite lo
que dice la sefio, pero a la sefio ‘[docente integradora 2° grado]’ si necesito
algo le pregunto, pero bueno trato de no molestar teniendo en cuenta que tiene
otros alumnos. Asi que generalmente me manejo con la sefo ‘[DAI]”
(Entrevista a Tutora A, 2025).

“[...] al tenerlo al profe ‘docente de apoyo a la inclusion’ es como que
estamos mas comunicados a través de él, él nos transmite mas informacién

que el docente de grado” (Entrevista a Tutora B, 2025).

Ademas, relatan que la comunicacion con los docentes integradores o
cuerpo directivo tiende a ser de forma esporadica y funcional, a través de
reuniones formales que la escuela convoca, ya sea por seguimiento general o

para abordar incidentes especificos.

“[...] con la vicedirectora es puramente por necesidad como para que me
firme la planilla, la unica vez que hable del tema fue cuando fui a preguntar si lo
podian inscribir y ellos me conocen porque voy todos los meses para que me
firmen la planilla, no veo que se involucren mucho” (Entrevista a Tutora A,
2025).

“[...] hasta ahora fueron tres reuniones o cuatro reuniones” (Entrevista a
Tutora B, 2025).

El analisis evidencia que la comunicacion entre la escuela y las familias
de estudiantes con discapacidad intelectual se encuentra fragmentada, el

contacto directo de las tutoras con los docentes de grado o el equipo directivo
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se encuentra desplazado hacia la figura del Docente de Apoyo a la Inclusion

(DAI), quien actua como intermediario principal.

En este sentido, y de acuerdo con los establecido por el Ministerio de
Educacién (2019), la escuela deberia promover espacios de comunicacion y
participacion de las familias, favoreciendo la retroalimentacion entre las
distintas perspectivas. Sin embargo, a partir de los testimonios analizados, se
infiere cierta disonancia entre dicho principio y los datos recogidos, ya que la
participacion familiar aparece mediatizada por la intervencion del DAI,
configurando un vinculo mas dependiente que cooperativo, en el cual tanto las
familias como la institucién tienden a delegar a esta figura responsabilidades

inherentes a la inclusion.

Capitulo 4: Lo esencial es invisible a los ojos: La perspectiva de los

estudiantes sobre su inclusion.

Los estudiantes son una pieza clave a la hora de identificar las barreras,
asi como las fortalezas en las practicas docentes con el objetivo de que todos
los alumnos y alumnas, sin exclusiones, aprendan y participen (Sandoval

Mena; Simon y Echeita Sarrionandia, 2020, p. 23).

Este capitulo se sumerge en las perspectivas de dos estudiantes con
diagndstico de discapacidad intelectual, dando voz a sus experiencias para
revelar, desde su mirada, las matrices de la inclusion educativa. Para recolectar
sus perspectivas, se empled el enfoque multimodal, adaptandolo al estilo
comunicativo de cada estudiante, siguiendo las formas propuestas por
MacBeath (2003, citado en Sandoval Mena et al., 2020): métodos directos
(entrevistas adaptadas), provocados (inferencias a partir de observaciones) y

mediados (dibujos y uso de imagenes).
Estudiante A

Perfil: nino de siete anos, matriculado en segundo grado de Educacion
Primaria. De acuerdo con la revision de su expediente académico, el estudiante
presenta un diagndstico de trastorno del espectro autista (TEA) y trastorno
especifico del desarrollo, del habla y del lenguaje. Su asistencia escolar es
parcial (lunes, martes, jueves, viernes), dedicando los miércoles a asistir a un

instituto especializado.
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Comprendiendo el diagnostico de Trastorno del Espectro Autista desde
el marco nosoldégico establecido por el manual diagnéstico y estadistico de los
trastornos mentales DSM-5 (2014). Dicho marco conceptualiza el TEA como un
trastorno del neurodesarrollo, que unifica en un Unico espectro diagndsticos
anteriormente diferenciados, tales como el trastorno autista, trastorno de
Asperger, el trastorno desintegrativo infantil y los trastornos generalizados del
desarrollo no especificado, por lo tanto, son un grupo muy heterogéneo que
engloba a personas con diferentes etiologias y, por tanto, diferentes grados de
afectacion. Desde esta perspectiva, las caracteristicas nucleares del trastorno
consisten en déficits persistentes en la comunicacion y en la interaccion social
reciproca, asi como en la presencia de patrones de comportamiento, intereses

o actividades restringidos y repetitivos.

La mirada del otro: La percepcion que los pares disponen al respecto
se encuentra predominante mediada por sus conductas disruptivas en el
contexto aulico. Los testimonios recabados evidencian una tendencia a definirlo

L ] M

a partir de expresiones como: “Se porta mal”’, “No hace caso”, “Llora por todo”.

Durante las actividades escolares grupales, por ejemplo, la lectura de un
cuento el estudiante manifiesta dificultades para sostener la atencion, lo cual

genera distracciones tanto propias como de sus compaferos.

Asimismo, cuando se distrae y realiza garabatos sobre la mesa, sus
acciones suelen motivar a que los compafieros acudan a la figura docente para
reportar dichas conductas. Estas situaciones suelen derivar habitualmente en
llamados de atencidn y, en consecuencia, en episodios de llanto por parte del

estudiante.

La realidad en el aula: En el contexto del aula, se observa un buen
desempeno del estudiante en el area de matematica, particularmente en la
resolucidn de problemas que implican operaciones basicas de suma y resta. No
obstante, evidencia una marcada frustracion ante actividades que demandan la
copia de textos extensos. Dicha frustracion se expresa conductualmente a
través de episodios de llanto y la solicitud persistente a la docente para que sea

ella quien ejecute la tarea grafica.
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Su participacidn en actividades grupales es escasa y su capacidad de
atencion tiende a disminuir significativamente durante el ultimo médulo de la
jornada escolar. En cuanto a su posicionamiento dentro del aula, el estudiante
opta por ubicarse en el ultimo banco de la fila, permaneciendo solo. La docente
de apoyo a la inclusién lo acompana durante un médulo, momento en el cual
revisa su cuaderno y, en diversas ocasiones, transcribe las consignas para que

él se concentre unicamente en la resolucion de las actividades.

Durante el recreo, el estudiante suele jugar de manera individual,
realizando dibujos circulares en el suelo con una rama. Si bien en algunas
oportunidades intenta incorporarse a juegos grupales como las escondidas,
presenta dificultades para comprender las reglas del juego, limitandose a correr
detras de sus compafieros. Esta situaciéon genera, con frecuencia, conflictos

vinculados a la interaccion social y al uso compartido de materiales ludicos.

Su voz: A través de una entrevista breve, adaptada a su estilo
comunicativo, se recabd informacién valiosa sobre la perspectiva subjetiva del
estudiante. En primer lugar, logré identificarse con claridad, proporcionando su
nombre completo. Ante la pregunta sobre si le gusta asistir a la escuela,
respondié con un gesto alegre “si”; ademas, manifestd sentirse “mas feliz en
biblioteca”, lo cual se relaciona con su interés por los libros. También reconocié
a la docente de apoyo como su figura de preferencia dentro del entorno

educativo.

Académicamente cuando se le preguntd acerca del area o materia de su
preferencia, el estudiante manifesté una marcada inclinacién por la matematica,
disciplina en la que se observa que presenta una notable facilidad de

comprension.

A nivel social, expres6 que le gusta trabajar en grupo. No obstante,
manifestd cierto malestar sefalando que le molesta “que sus companeros se

enojen con él”.

A nivel familiar, el estudiante reconocié que su madre y hermano son
quienes lo acompafan al ingreso y a la salida de la escuela, utilizando como
medio de movilidad una motocicleta. Respecto a los apoyos recibidos en el

hogar, el estudiante mencion6 contar con la ayuda de su hermano, su abuela y
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la docente de apoyo para el desarrollo de las tareas escolares. En contraste
con lo anterior, destac6 de manera significativa la ausencia de su madre en

este proceso, al sefalar que “siempre tiene trabajo”.

El analisis de este caso permite corroborar los postulados del Modelo
Social de Discapacidad (Palacios, 2008), segun el cual la problematica central
no reside en las limitaciones individuales del estudiante —en este caso, su
diagnostico de Trastorno del Espectro Autista (TEA), como consta en su
expediente—, sino en la presencia de barreras actitudinales, pedagdgicas y
sociales. Desde esta perspectiva, es posible apreciar su desempeio
acadeémico, particularmente en el area de matematica, donde el estudiante
evidencia un potencial notable cuando las consignas son claras y ajustadas a
sus intereses, lo que se alinea con los postulados del Modelo de Calidad de

Vida y Apoyos (Verdugo Alonso, Schalock y Gomez Sanchez, 2021).

Por el contrario, las actividades que implican mayor demanda grafica o
social generan frustracion y retraimiento, lo cual puede interpretarse como una
consecuencia directa de dichas barreras. Por ejemplo, la percepcién de sus
companeros, quienes tienden a definirlo a partir de sus conductas disruptivas
(“se porta mal”’, “no hace caso”), opera como una barrera actitudinal que
obstaculiza el reconocimiento de sus capacidades y su singularidad,

perpetuando asi procesos de exclusion dentro del propio grupo de pares.

Su experiencia a nivel social ilustra de manera paradigmatica la tension
dialéctica entre procesos de inclusion y exclusién educativa a la que alude
Echeita (2013), donde avances en un ambito —como el acceso a un apoyo
individualizado recibido por su docente de apoyo— puede coexistir con
retrocesos en otros. Esta dinamica se manifiesta en la marcada discrepancia
entre su deseo de vinculacion —expresado al afirmar que le gusta trabajar en
grupo— Yy la realidad de la interaccion en el aula y el recreo, donde se observa
una presencia solitaria y un creciente malestar ante el rechazo de sus pares
(“que se enojen con élI”’). Esta situacion constituye un claro ejemplo de lo que
Robert Castell denominé “segregar excluyendo”, concepto retomado por
Echeita (2013), en el cual la presencia fisica en el aula no garantiza una

participacion social plena ni el sentimiento de pertenencia.
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Finalmente, en el ambito familiar, el estudiante refirié6 contar con apoyos
en el hogar por parte de su abuela y su hermano. No obstante, esta red de
contencion se ve tensionada por la participacion limitada de la figura materna,
situacion que el estudiante percibe y expresa al sefialar que su madre “siempre
tiene trabajo”. Esta realidad analizada previamente en el Capitulo 3 (apartado:
El Rol de la Familia en la Inclusion Educativa), se encuentra atravesada por
una vulnerabilidad socioeconémica que condiciona significativamente la

capacidad de acompafamiento de su madre.
Estudiante B

Perfil: Estudiante de ocho afios, matriculado en tercer grado de
Educacion Primaria. A partir de la lectura de su expediente académico, se
observd que presenta diagnéstico de Trastorno del Espectro Autista (TEA),
comprendido segun los criterios del Manual Diagnostico y Estadisticos de los
Trastornos Mentales (DSM-5, 2014), como un trastorno del neurodesarrollo
caracterizado por déficits en la comunicacién e interaccion social, junto con la
presencia de patrones de comportamiento, intereses o actividades restringidos

y repetitivos.

En relacion con su asistencia escolar, concurre a la institucion educativa
en jornada reducida, de 15:00 a 18:00 horas. Cabe destacar que la
concurrencia y participacion del estudiante en el ambito escolar se encuentra
condicionada a la presencia del docente de apoyo a la inclusién, por lo cual, la

ausencia de este profesional implica la no asistencia del estudiante.

La mirada del otro: Los compareros del estudiante sefialan que su
asistencia a la institucion se encuentra condicionada a la presencia del docente
de apoyo. Asimismo, refieren que muestra interés por actividades como “dibujar
en el pizarrédn” mientras el grupo realiza las tareas escolares. Se evidencia una
dificultad significativa en el establecimiento de vinculos con sus pares, dado
que durante las actividades grupales no se integra a ningun equipo, optando

por permanecer junto al docente de apoyo.

La realidad en el aula: Las observaciones aulicas permitieron constatar
que el estudiante, de manera habitual, se ubica en la ultima fila del aula junto al

docente de apoyo, quien lo acompafia de forma continua desde su ingreso
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hasta su retiro. Durante el desarrollo de las clases, se observd que el
estudiante suele llevar su propia tiza para dibujar en el pizarrén logotipos de
programas de televisibn —como “Fox”— mientras sus compafieros realizan las
actividades asignadas por el docente integrador. No obstante, cuando el
docente de apoyo le solicita participar en tareas académicas, se evidencio su
capacidad para resolver operaciones matematicas basicas, como suma y resta,

asi como para participar en actividades de lectura guiada de cuentos.

En determinadas ocasiones, el estudiante manifiesta conductas de
oposicion cuando el docente de apoyo no accede a sus demandas, tales como
elaborar un “Squishy” (objeto de cartulina y algodén, cuya comprension le
genera gratificacion) o utilizar el teléfono para ver videos de YouTube, como la
pelicula Cars (Pixar, 2006). Se observa que, en algunas oportunidades, el
docente accede a sus solicitudes; sin embargo, cuando se le solicita retomar la
actividad académica, el estudiante expresa enojo y verbaliza frases como “no

soy feliz”.

Asimismo, se constatd que, durante periodos de ausencia del docente
de apoyo, el estudiante deambula por el aula e incluso se dirige a los pasillos
en busqueda del docente, sin que el docente integrador intervenga. Durante los
recreos, el estudiante manifiesta preferencia por permanecer en el aula o en la

biblioteca, acompafnado por el docente de apoyo.

Su voz: A través de una entrevista apoyada con recursos visuales,
especificamente imagenes de logotipos, se logré recopilar informacién
relevante sobre la experiencia subjetiva del estudiante. En primer lugar, se
constaté que el nifio es capaz de identificarse al mencionar su nombre
completo. En relacion con sus preferencias académicas, manifestd una
inclinaciéon hacia las asignaturas de Matematica y Lengua, sefalando los
logotipos correspondientes. Por lo contrario, identificd que “Ciencias Sociales”

es la asignatura de menor preferencia.

Cuando se le preguntdé como se siente al asistir a la institucion,
inicialmente indico la carita triste, seguida de la carita feliz, evidenciando una
experiencia emocional ambivalente. En cuanto a los espacios de bienestar

percibidos, sefiald el aula como el lugar en el que se siente mas comodo vy feliz.
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A nivel social, expres6 que le gusta trabajar en grupo; sin embargo, al
consultarle acerca de sus amistades, Unicamente menciond su propio nombre y
del docente de apoyo, lo que evidencia un vinculo social limitado dentro del

contexto aulico.

En el ambito familiar, el estudiante senalé la figura paterna como quien
lo acompana al ingreso y a la salida de la institucidn; utilizando como medio de
movilidad un automdévil. Finalmente, en relacién con los apoyos recibidos en el
hogar, refirid contar con la ayuda de su padre para la realizacion de tareas

escolares.

El analisis integral del Estudiante B, sustentado en la informacion
recabada a partir del expediente académico, la observacién aulica y la
perspectiva subjetiva del propio estudiante, permite identificar un patron central:
la dependencia marcada hacia la figura del docente de apoyo a la inclusion.
Esta dependencia constituye un factor determinante no solo de su asistencia
fisica a la institucion, sino también de su participacion, regulacion conductual y

estabilidad emocional dentro del aula.

Si bien el estudiante posee competencias cognitivas en areas como
Matematica y Lengua, sin embargo, su integracion social es limitada, optando
por permanecer junto al docente de apoyo y mostrando escasa interaccion con
sus pares durante las actividades grupales. En este contexto, se puede inferir
que la dependencia hacia el docente de apoyo incide negativamente en su
capacidad para establecer vinculos sociales significativos y participar de
manera autbnoma en actividades académicas, tal como sefiala Echeita (2013):
‘La vida escolar en la que todos los alumnos deben sentirse incluidos
transcurre a través de actividades de ensefanza y aprendizaje con sus iguales

y no al margen de ellas” (p.107).

En sintesis, a partir del analisis de caso de los estudiantes A y B, se
evidencia una brecha significativa entre los postulados del modelo social de
discapacidad (Palacios, 2008) y el Modelo de Calidad de Vida y Apoyos
(Verdugo, 2001), y la experiencia de los estudiantes. Mientras la teoria enfatiza
la eliminacion de barreras contextuales y la provision de apoyos

individualizados para fomentar la participacién y el bienestar, la observacion
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revela practicas que, lejos de minimizar obstaculos, tienden a perpetuarlos. La
frustracion frente a tareas como copiar textos extensos y el aislamiento durante
el recreo son consecuencia de un entorno que no ha implementado los ajustes

razonables establecidos por la normativa vigente (Resolucién 311/16).
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Conclusion

En base al objeto de estudio planteado de conocer las estrategias
implementadas por la Escuela N° 369 “Maestro Humberto Pereyra” de la
provincia de La Rioja, en el ciclo 2025 para la inclusion educativa de
estudiantes con discapacidad intelectual y su familia, se puede concluir que la
institucion despliega esfuerzos concretos que tienden a materializar los
lineamientos de la Resolucién 311/16, principalmente a través de la figura del
Docente de Apoyo a la Inclusiéon (DAIl), las adecuaciones pedagogicas
individualizadas vy la intervenciéon del equipo de “Crecer Sanos”. Sin embargo,
dichas estrategias se ven limitadas por factores estructurales, como la escasez
de recursos, la discontinuidad de los acompafiamientos especializados y la
falta de capacitacion, lo que genera que la inclusién se sostenga mas por la
voluntad y la sensibilidad del cuerpo docente que por una politica institucional

consolidada.

En primer lugar, se constata que la participacion familiar se encuentra
mediatizada y limitada. Aunque las familias reconocen canales de
comunicacion —especialmente a través del DAI-, su involucramiento es
percibido como esporadico y funcional. La escuela no logra consolidar una
corresponsabilidad que permita el involucramiento de las familias como aliadas

en la trayectoria educativa de los estudiantes.

En segundo lugar, la formacion del personal educativo es claramente
insuficiente y, en muchos casos, inexistente. El 70% del equipo docente y
directivo carece de capacitacion especifica en discapacidad intelectual, lo cual
genera incertidumbre y por ende, intervenciones basadas en el sentido comun.
Conlleva a un desconocimiento de su propio rol, como asi mismo del resto de
los profesionales, tal como manifestaba el docente de apoyo a la inclusion que
suelen ser confundidos como “nifieros” de los estudiantes, es por ello que se
observa ese aislamiento de los estudiantes con su docente de apoyo en la
ultima fila del aula, frustracion ante actividades no adaptadas y dificultades para
integrarse socialmente. Su bienestar depende en gran medida de la presencia
del docente de apoyo, figura clave, pero a la vez sintomatica de un sistema que

delega la responsabilidad de incluir.
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La voz de los propios estudiantes permitié visibilizar que la inclusion no
se reduce al acceso fisico a la escuela comun, sino que se construye en los
vinculos cotidianos, en el reconocimiento de su subjetividad y en las

oportunidades reales de participacion.

A partir de ello, es posible afirmar que las estrategias implementadas por
la Escuela estan enmarcadas desde el modelo rehabilitador y conlleva a
afirmar lo postulado por Carlos Skliar (2005): “Cambian las imagenes de
escuelas excluyentes, volviéndose, casi por fuerza de ley, casi por fuerza de

texto, imagenes de escuelas inclusivas”.

De acuerdo con lo expresado por el equipo de orientacion escolar, las
instituciones no reciben a los estudiantes por conviccién, sino por obligacién.
Lo cual invita a reflexionar lo sefialado por Skliar, quien sostiene que la
educacion especial fue creada con la finalidad de ordenar el desorden.
Planteando dos miradas: por un lado, quienes piensan que el problema esta en
la “anormalidad”, y por otro, quienes consideran que esta en la “normalidad”.
Desde el modelo rehabilitador la mirada estara centrada en la “anormalidad”,
como aquello que se encuentra por fuera de la norma y debe ser “corregido”, lo
cual se vislumbra en el relato del equipo “Crecer Sanos” que menciona que los
docentes esperan que saquen al chico del aula y lo devuelvan bien, es decir,

gue ya no ocasione problematicas en el aula.

Esto invita a repensar la distincion que el autor hace acerca de dos
conceptos: el de “diferencias” y el de lo “diferente”, este ultimo se trata de una
invencidn o construccion producto del proceso de diferencialismo como una
actitud de segmentacion, separacion y “disminucién de algunos trazos, de
algunas marcas, de algunas identidades en relacion con la vasta generalidad
de las diferencias”. Mientras que las diferencias son simplemente diferencias,
no se presentan como algo positivo o negativo. Sin embargo, cuando
traducimos estas separaciones como “diferentes” y no como “diferencias”, las
primeras se colocan como opuestas, negativas, contrarias a aquello que se
considera como “normal” (imposicion de una supuesta identidad unica, ficticia y

sin fisurar de aquello que es pensado como lo anormal).
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Lo expuesto por Skliar invita a reflexionar sobre la situacion en la que se
solicita a la madre del estudiante “A” la firma de un documento que lo identifica
como “agresivo”. Esta practica podria entenderse como un modo de establecer
cierta distincion entre quienes son considerados “diferentes” y el resto del
grupo, evidenciando la persistencia de categorias que separan lo “normal” de lo
“anormal”’, aun dentro de un marco institucional que se presenta como
“inclusivo”. De este modo, dicha practica no solo cumple la funcion de designar
y rotular a quienes son considerados “diferentes”, sino también para lograr
protegerse a si mismos frente a las perturbaciones que estos estudiantes
podrian generar en sus propias identidades, otorgandoles una sensacion de

seguridad al situarse del lado de la “normalidad”.

La problematica no radica unicamente en el rotulo o en la palabra
empleada para designar a ese estudiante, sino en las implicancias que esta
tiene para esa persona y en el significado “vacio” de si mismo, perpetuando el
poder de designar, nombrar y distanciarse del otro. Por ejemplo, el equipo de
“Crecer Sanos” sefala que su funcion consiste en intervenir tanto con
estudiantes en proceso de inclusion como con aquellos que no se encuentran
incluidos, y a través de una observacion aulica, tienden a formular hipétesis
diagnosticas sobre determinados casos, tal como expresa un integrante del
equipo: “Por ahi hablamos de un diagnostico presuntivo, por ahi nos animamos
a decir que a partir de ciertas caracteristicas [...]”. (Entrevista a “Crecer
Sanos” — Trabajador Social, 2025).

Frente a este escenario, la reflexion de Skliar nos interpela directamente:
la educacion debe intentar comprender como las diferencias nos constituyen
como humanos, no para suprimirlas, sino para mantenerlas y sostenerlas.
Desde esta perspectiva, y en consonancia con el modelo social de la
discapacidad promovido por la Resolucion N° 311/16, se propone una
intervencion desde el campo de la psicologia educativa orientada a fortalecer

las practicas inclusivas institucionales.

La propuesta consiste en la implementacion de talleres de
sensibilizacién y articulacion coordinados por el equipo de orientacién escolar,
los cuales deben contar con la participacion obligatoria de directivos, docentes

de aula y docentes de apoyo a la inclusion. El objetivo es desmontar el modelo
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rehabilitador a través de la sensibilizacién, esclarecimiento de roles y
estableciendo un protocolo de trabajo corresponsable, con reuniones
quincenales donde se analicen colectivamente los avances, retrocesos y
estrategias empleadas en cada caso. Solo cuando el equipo educativo funcione
de manera articulada, podra extenderse un puente sélido hacia las familias. En
este sentido, se propone incluir al docente de apoyo en las reuniones con las
familias, a fin de propiciar una sensibilizacién conjunta y orientar los modos de

acompafnamiento familiar en las trayectorias de los estudiantes.

De esta manera, la corresponsabilidad nacida en el seno de la institucion
se proyectara hacia el hogar, haciendo posible el desarrollo de trayectorias
escolares dignas para cada uno de los estudiantes, respetando el derecho a la

educacion y sobre todo a la educacion inclusiva.
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Anexo
Encuesta:

Estimado/a docente esta encuesta tiene el propdsito de conocer las estrategias
de inclusion educativa dirigidas a estudiantes con discapacidad intelectual y el
rol de sus familias en este proceso. Sus respuestas son andnimas,

confidenciales y seran utilizadas exclusivamente con fines académicos.
La encuesta toma aproximadamente 10 minutos.
Puede marcar una o varias opciones en las preguntas multiples.

Todas las preguntas son opcionales, pero su completa participacion me

ayudara a obtener resultados mas precisos.

1- ¢ Qué rol desempefia en la institucion?
Directivo
Docente de aula
Equipo técnico

Otro:

2- ;Cuantos afos de experiencia tiene trabajando con estudiantes con

discapacidad intelectual?
Menos de 1 afios
1 a 3 afnos
4 a 6 afos
Mas de 6 afos

3- ¢Qué formas de participacion familiar observa en la escuela? (Marque todas

las que correspondan)
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Reuniones con docentes

Talleres para padres

Participacion en actividades escolares (fiestas, proyectos)
Comunicacion a través de cuadernos o plataformas digitales

Otras:

4- En una escala del 1 al 5 4Qué tan involucradas considera que estan las

familias en el proceso inclusivo?

* (1= Nada involucradas / 5= Muy involucradas) *

5- Segun su experiencia ¢ Qué factores facilitan la participacion de las familias

en la inclusién educativa?
Confianza en la institucion
Flexibilidad en horarios/en reuniones
Capacitacion para familias
Comunicacion constante

Otras:

6- ¢Qué obstaculos identifica para la participacion familiar?

Falta de tiempo de los padres

83



Desconocimiento sobre la discapacidad intelectual
Dificultades econémicas

Baja expectativa sobre el proceso educativo

Falta de recursos institucionales

Barreras culturales

7- ¢Ha recibido formacion especifica para trabajar con estudiantes con

discapacidad intelectual?

Si (Especifique):

No

8- ¢Qué tipo de capacitacién considera mas necesaria para mejorar la

inclusion?
Estrategias pedagogicas adaptadas
Manejo de conductas
Trabajo colaborativo con familias

Otros:

9- ¢ Como percibe el rol de la escuela en el proceso inclusivo?
Muy comprometido
Con algunas limitaciones
Poco preparado

Otros:

10- ¢ Qué estrategias implementa para fortalecer el vinculo entre el estudiante,

su familia y la escuela?
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*Mencione al menos una estrategia que implemente (ejemplo: Tutorias,

reuniones periddicas, uso de plataformas digitales)

Respuesta:

11- ¢Desearia compartir alguna sugerencia o experiencia relevante sobre la

inclusion educativa?

Respuesta:

jGracias por su colaboracion!

Entrevistas:
Docente Integrador de 3° grado
Entrevistadora (E): ;Cual es su opinidon sobre la inclusion educativa?

Entrevistado (e): Con respecto a la inclusion me parece barbaro, en tanto y en
cuanto uno recibe el acompafamiento, porque uno hace lo que puede y uno
hay que cuidarse de aca [sefialando su cabezal, por eso, esta todo bien, pero
trato de no conectarme con esas situaciones. En definitiva, si estoy a favor de

la inclusién, pero con el acompafamiento.
(E): ¢Y con respecto a la Discapacidad?

(e): Y todos podemos trabajar, incluir. Yo no tengo ningun inconveniente en
recibir un alumno que tenga cualquier discapacidad, siempre y cuando reciba el
acompafamiento, porque si no lo recibo tengo que estar haciendo con este
alumno, con el otro, que te piden adaptacién, que te piden esto y lo otro [...] Me
ha tocado tener alumnos que tienen un montén de problematicas como hoy en
dia, pero el acompanamiento ;Ddénde esta? Es mas, peor si hay una negaciéon
por parte de la familia. No solo es eso, sino que hay que sobrevivir también al

sistema.
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(E): ¢ Posee alguna formacion/capacitacion en materia de inclusion educativa?

(e): Mira formacion especial para trabajar con alumnos con discapacidad, no
tengo. Lo que si soy es Licenciado en Educacion, pero no me especialicé en la

parte que tenga que ver con discapacidad.

(E): ¢La escuela les provee de charlas informativas o capacitaciones en la

tematica?

(e): No, la verdad que no. Y yo me lo plantee varias veces, ;Qué hago aca?
Porque esta bien, te lo plantean de una manera muy linda que el sistema
educativo es inclusivo, pero a veces estas solo, no sabes como intervenir [...] Y
después recibimos las criticas, que el docente esto o lo otro, y la verdad hay

que estar con chicos que son vulnerabilidades.

(E): ¢;Considera que la escuela cuenta con los recursos necesarios para

atender las necesidades educativas especiales?

(e): No. Como te digo, es muy lindo que la escuela sea inclusiva, pero de ahi
¢.Donde esta? Y es entendible también, para sobrevivir a este sistema cuando
llegas al finde semana, lo que si algo personal [baja la voz], yo no quiero que
me pase a mi lo que le pasé a mi madre, en ese sentido somos muy opuestos,
mi madre llegaba el finde semana, en el almuerzo seguia con los problemas de
los alumnos de su escuela. Después recibis criticas de allegados, quizas

docentes, pero en realidad hay que cortar eso.

(E): ¢Qué estrategias emplea para garantizar la ensefianza y atender las

necesidades educativas de los estudiantes?

(e): Mas que nada me concentro en los chicos que en algunas cosas es
necesario reforzar en el contenido, pero en otros casos no es tanto el
contenido, sino la contencion. Porque contenido imaginate, yo tengo un
problema con eso, porque si hay una planificacion, pero no le puedo ensefnar

eso a los chicos porque recién estan aprendiendo a leer.

(E): ¢Y cdmo se llevaria a cabo la contencién?
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(e): Con ayuda visual, también tratamos de equilibrar un poco las caras, con

ayuda emocional, ludica.

(E): Desde su perspectiva ¢ Qué cambios considera necesarios para mejorar el

proceso de inclusion?

(e): Primero talleres con los padres, y otra armar un grupo que tenga que ver
justamente con que cumplan con lo que necesitan sus hijos. Y si justamente,
nuestro problema es la inclusién, la institucion no cuenta con sanitarios. Lo que

si, esta la rampa.

(E): Con respecto al vinculo con los padres ;Considera que hay espacios para

que la familia participe?

(e): Espacio hay, el tema es ser tan esquivo con respecto a la familia. Hablando
sencillamente, [parafrasea el comentario de las familias] “lo dejo a mi hijo aqui
y después lo vengo a buscar”. Los padres vienen dos momentos al afio, antes
de que comiencen las vacaciones de julio para ver como van y en diciembre
para ver si su hijo logré pasar de grado. Lo que si, en verdad no pueden pasar

a un cuarto grado si no saben leer.

(E): ¢COmo describiria el grado de involucramiento de la familia en la

trayectoria escolar de los alumnos?

(e): Muy poca participacion, implementé trabajar con el cuadernillo para

citarlos. Pero son contados con las manos los tutores que leen y se involucran.
(E): ¢ Qué canales implementa para comunicarse con la familia?

(e): Por WhatsApp, si pasa algo grave los cita la vice para que vengan
personalmente, también hay un libro de actas de disciplina y uno ahi anota

todos los casos graves.
(E): ¢ Dispone de un grupo con los padres?

(e): Si, tengo. Estoy en el grupo, pero yo lo tengo cerrado, porque si se pierde
algo y ya estan los padres [parafrasea] “que ha mi hijo le han robado la compu”

o un dia domingo “profe ¢ Qué tarea tiene que hacer mi hijo?”.
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(E): ¢Considera que la familia necesita mayor orientaciéon para apoyar el

aprendizaje de sus hijos?
(e): Si, totalmente.
(E): ¢ En qué aspectos?

(e): Y a veces tenes el padre negador, que a pesar de que esta viendo que su
hijo necesita ayuda, dice [parafrasea] “no, pero mi hijo no”. Pero realmente
necesitan herramientas, siempre se quedan con esa palabra del “trastorno”,
pero realmente deben fijarse qué necesita su hijo. Necesitan informacién sobre
qué esta ocurriendo, como es la realidad, de qué lado, qué herramientas, coémo

actua mi hijo, a ver esto esta pasando, fijarse en el legajo.

(E): ¢Qué circunstancias identifica como obstaculo para que las familias

participen?

(e): [...] El desinterés, [parafrasea] “lo dejo a mi hijo cuatro horas”, a veces me
encuentro con un “hay disculpe profe” y llegan sacandose las laganas, y resulta
que casi eran las siete de la tarde. Y esto no lo entienden, nosotros como todos
tenemos un horario y dentro de ese horario tenemos un seguro, y si te pasa

algo fuera de ese horario de trabajo no te cubre.
(E): ¢ Se establecen acuerdos con las familias?
(e): Solo en algunos casos.

(E): ¢ Me podria dar algun ejemplo?

(e): Por ejemplo, algunos padres te dan la autorizacion de que, si tengo que
retarlos, que lo haga o a veces de manera calmada me dicen profe tenga

cuidado de que a veces le agarran convulsiones.

(E): Y con respecto al equipo de Crecer Sanos ;Como es el proceso de

contencion y apoyo?

(e): No olvidate, el docente, nosotros no existimos. No nos podemos enfermar,

no tenemos problemas econdmicos, sentimentales, no tenemos nada. El
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equipo solo viene por el nifio, pero ¢y el equipo docente? Una vez yo hablé con
ellos, porque habia un chico que necesitaba otra atenciéon y educacion,
consegui hablar con el equipo, con la mama; y se armo una junta estabamos
todos los docentes y el equipo lo que trataba es de minimizar la situacion, pero
el alumno no podia, que lo querian seguir manteniendo aca al alumno que no
avanza, pero no me vengan con ese famoso [parafrasea] “estamos trabajando”,
ellos vienen dos veces al afio y los que estamos aca, todos los dias somos los

docentes. Ellos solo leen los legajos y ya esta.
Docente integradora de 2° grado

Entrevistadora (E): ;Cual es su opinion respecto a la Discapacidad

Intelectual?

Entrevistada (e): Considero que debe ser integrada en la escuela, que el
docente a pesar de no tener, es decir, que el alumno si no llegase a tener
maestro de apoyo, el docente de grado deberia buscar interiorizarse en la
problematica o el déficit que tenga el alumno, interiorizarse para poder

comprender, manejarlo, adecuar las actividades para ese alumno.
(E): ¢ Dispone de formacion o capacitacion en materia de inclusion educativa?

(e): No, durante mis estudios tuvimos una materia anual que vimos, estudiamos
la complejidad que pueden llegar a tener las diferentes discapacidades.
Solamente un afo tuvimos esa materia, digamos que depende de cada

maestro interiorizarse en el tema, poder manejarlo.
(E): ¢ La institucion les brinda espacios para informarse/formarse?

(e): No, antes sabian hacer, hay tiempos que saben hacerlo desde el Ministerio
de Educacion, dar todos esos cursos y obviamente para todos los maestros de

diferentes escuelas, pero no.

(E): ¢Considera que la escuela dispone de recursos materiales/pedagogicos

adecuados para estudiantes con necesidades educativas especiales?
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(e): Por ahi viste que no contamos con rampa [...] 0 no, sisi la tenemos en la
entrada, pero después de la rampa hay escaleras. En cuanto a los
instrumentos, no hay mucho material en biblioteca. No sé si habia y se fueron
perdiendo, pero ahora actualmente no hay. Si tenemos que hacer algo

especifico para algun alumno lo tendriamos que traer nosotros a los recursos.
(E):¢ Qué estrategias emplea para la ensefanza de los estudiantes?

(e): En este caso con “[Estudiante A]’, él comprende y trabaja todas las
materias, las hace perfectamente. Lo que tiene es que no le gusta la escritura,
asi que en ese caso hay actividades que las aplazamos en cuanto a la
escritura, realiza la actividad, pero no le damos para que escriba mucho. Ahi en
ese caso, se evalua lo que él responde en cuanto al ejercicio, s6lo que se
reduce su escritura. También tenemos en cuenta cuando él esta muy cansado,
estresado, ya lo dejamos que haga hasta un cierto punto la tarea y ya no le
seguimos insistiendo para que siga haciendo, porque queremos evitar que se

frustre.
(E): ¢ Qué desafios/obstaculos observa en relacién a la inclusién educativa?

(e): Por ahi esto que mencionaba que no estamos muy interiorizados en esto
del tema de inclusion, depende mucho de nosotros, de sentarnos nosotros a
ver en la computadora, a leer, pero siento como que estamos a la deriva, no
nos brindan desde el Ministerio las herramientas necesarias para poder
sobrellevar cualquier caso de discapacidad. Bueno no contamos con eso, sino
que dependemos mas del maestro y a la vez nos entra la duda de saber si lo
hacemos bien o mal al trabajo, no tenemos algo que nos dirija como trabajar

con ellos.
(E): Respecto al equipo de crecer sanos ¢ Como observa su intervencion?

(e): Con el equipo de crecer sanos, ellos se presentan a principio de afio y nos
facilitan unas fichas para que completemos para nifios que vemos que pueden
llegar a tener alguna problematica ya sea de conducta, de aprendizaje, de
habla. Bueno, nos dan esta ficha, nosotros la llenamos y después vienen y

hablan con nosotros, nos preguntan mas sobre cada nifio que derivamos y
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luego citan a los padres, y posteriormente los citan a los nifios. Yo hace tres
afos que estoy aca y se nota mucho el ausentismo de parte del equipo, no esta
tampoco ese acompafiamiento que nosotros esperamos, los vemos muy pocas
veces al ano, aparecen a principio de afio y después desaparecen un tiempo, y
vuelven después de julio. Todos los afios cuando vienen las autoridades de
crecer sanos les decimos que no tenemos ese acompafiamiento que nosotros
esperamos, si bien se entiende que tienen varias demandas, que tienen

delegadas varias escuelas, pero no se nota ese acompafnamiento.

(E): Desde su perspectiva ¢ Qué cambios considera necesarios para mejorar la

inclusion?

(e): Que nos capaciten a nosotros, porque cada vez aparecen mas
discapacidades, mas problematicas en los nifios, que nos capaciten y que la
escuela cuente con los recursos para poder adecuar materiales para los
pequefos, y que el equipo de crecer sanos también que haga presencia en la

escuela.

(E): Con respecto a la familia ;Cémo es la participacion en el proceso

educativo de los estudiantes?

(e): Hay algunas familias que si participan y otras que no, hay que perseguir,

hacer notas.
(E): ¢ Qué estrategias se implementan para fomentar su participacién?

(e): Por medio de direccidon nos permiten utilizar la aplicacion de WhatsApp,
eso depende de cada maestro, pero esta habilitado. En mi caso yo tengo un
grupo con los padres, ya que al ser un grado de pequeios puede surgir
cualquier imprevisto de urgencia y lo uso. También por medio de notas en el
cuaderno y también de citar, nosotros tenemos destinado un dia a la semana

para esperar a los padres.
(E): ¢ Con qué frecuencia se establece comunicacion con las familias?
(e): Al ser pequefios los nifios, a los padres los estoy viendo practicamente

todos los dias porque los traen al aula, pero nos pasa siempre que hay papas
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que los traen hasta la puerta y no ingresan, en este caso si yo veo algun

problema de conducta grave del alumno, lo puedo citar al padre.

(E): (Cbobmo describiria el grado de involucramiento de la familia en la

trayectoria de los alumnos?

(e): Hablando especificamente desde este grado, por el momento los padres
van respondiendo muy bien, se los ve comprometidos, cumplen con la tarea
que se les designa para la casa, pero como te digo, hace tres afios que estoy y
en un primer grado me toco un grupo de padres super desinteresados en la
educacion de sus hijos y era primer grado, en ese sentido, la escuela es bien
heterogénea en cuanto a la importancia que dan los padres respecto a la
educacion, pero bien, este grupos es muy lindo la verdad y a los padres se los

ve comprometidos.

(E): ¢Considera que las familias de estudiantes con discapacidad necesitan

mas informacién o apoyo especifico?

(e): Si, totalmente. Crecer sanos deberia gestionar mas, acordar los tiempos,
porque si bien hacen su trabajo, pero lo hacen de una manera mas lenta, no
sSOn casos para esperar, son casos para ya, ya citar a los padres, brindar las
herramientas, guiarlos, pero si, en muchos casos tenes que reunirse con los

padres y decirles.
(E): ¢ Qué obstaculos o facilitadores observa para que la familia se involucre?

(e): Por ahi desde direccién, no desde la vicedirectora sino la directora, quien
viene a la mafana, hay muchas cosas, muchas actividades que nosotros
queremos hacer para incluir a la familia y no nos permiten, por ahi queremos
invitar a los padres a un encuentro de lectura, pero no nos permiten el acceso
de los padres. Considero que es necesario invitar a los padres para que tengan
alguna actividad en conjunto con sus hijos. Eso si notamos que no tenemos
ese permiso desde la directora, no desde la vice, ella si nos autoriza y le

parece perfecto, pero desde direccion no.

(E): ¢ Se establecen acuerdos con la familia?
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(e): Si, a principio de afio cuando iniciamos en marzo, en ese primer mes
hacemos una etapa diagnostica y analizamos como trabaja cada nifio, cdmo es
el nino en general y luego de ver como trabajan ellos en ese mes, después se
realiza la reunion con los padres en abril, en mediados de abril se realiza la
reunion y se informa las pautas sobre como se va a trabajar durante el ano,
como se va a evaluar, la importancia de la asistencia, también se les dice a los
padres lo que nosotros los maestros hemos observado en ese mes de inicio de
afo que la llamamos etapa de diagndstica, le informamos a ellos qué hemos
visto durante ese primer mes y también sobre lo que se espera a primera mitad
del ano. Ahi se hacen acuerdos, se hace una nota que deben firmar los padres

que ellos se comprometen a acompanar a los nifos.
Vicedirectora

Entrevistadora (E): ; Como percibe el rol de la escuela para lograr la inclusion

de los alumnos con discapacidad?

(e): Esta escuela por empezar siempre tuvo las puertas abiertas porque son
chicos que desgraciadamente yo no sé si decir que son discriminados, pero
hay escuelas, es mas a mi me ha tocado trabajar en algunas escuelas donde el
directivo decia aca no vamos a recibir nifos con otras capacidades. En cambio,
esta escuela es una escuela de puertas abiertas y siempre hemos estado
abiertos también a las maestras que vienen, maestras de apoyo, siempre que
nos piden hacer reuniones siempre estamos, manejamos nuestros tiempos, al
estar aca en direccion siempre digo me encantaria volver al grado, lo pensé
porque en realidad el grado es mi fuerte, yo soy una maestra de vocacioén, pero
para estar dentro del grado con los alumnos, pero si dios me puso aca en ese
camino obviamente lo hago con muchas ganas, dedicacion y esfuerzo, pero
también asi como le pongo ganas, me gano muchos nervios y capaz hasta
malas ondas desde arriba, de los mismos compafieros de trabajo. Yo me pongo
a pensar por un peso mas o menos, pero ¢,y la salud? ;y el bienestar? 4y
nuestra paz mental? ;Donde esta? Ayer nos fuimos pésimamente mal, pasaron
cosas aca en la escuela y en mi casa segui, vengo aca de vuelta y te pones a

pensar, yo a veces digo quiero tirar la toalla sinceramente.
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(E): ¢ Cuenta con apoyo por parte del equipo de Crecer Sanos?

(e): No, en ese sentido no, eso es mas para los chicos. Aca el equipo directivo
sSomos nosotros y a su vez, somos las que organizamos al equipo de Crecer
Sanos. Si bien es cierto que ellos vienen a hacer su trabajo, pero somos
nosotros quienes coordinamos todo, hablamos con los docentes para que ese
docente derive a ese alumno, para que el docente de grado haga el informe,
que sea un informe claro y conciso para que el equipo de crecer sanos pueda
leerlo y pueda llegar rapido a los chicos [...] hay papas que también no aceptan
que sus hijos son asi, también nosotros estamos ahi, se las agarran con
nosotros, siempre es lo mismo. Por ejemplo, el aino pasado habia un nene de
tercer grado que el nifio presenta algun tipo de discapacidad, no fue evaluado,

la madre nunca lo llevd porque para ella es un nifio bien, normal.
(E): ¢ Como se interviene ante esas situaciones que me comenta?

(e): Bueno, te comento, la madre se molestd bastante cuando le dije que su
hijo hizo su etapa de fortalecimiento y no cumplié con los objetivos propuestos.
Y hace poco me enteré de que desde el ministerio se lanzé un nuevo plan que
se llamaba “escuela de verano” y los llevaban a otra escuela, pero no sirvié de
nada porque el nifio siguid igual, cuando ya se culminaron todas esas
instancias, se cité a los padres y se les avisé que el nifio estaba para repetir, el
padre y la madre se molestaron tanto que decian [parafrasea] “no, él se va a
sentir discriminado si repite”. Inclusive la madre tuvo el tupé, no sé como hizo,
pero llegé a oidos de la supervisora y ella me llamé muy molesta, ellos no
apoyan mucho a la escuela, ellos estan mas por parte del gobierno, me dijo
[parafrasea] “j,qué pasa con ese alumno? si aca se dijo que el nifio tiene que

pasar con promocion acompafante”.
(E): ¢De qué se trata la promocion acompanante?

(e): Seria que la maestra lo hace pasar, pero ella hace una bajada hasta que el
nifo logre adaptarse, pero no, son mentiras, ella porque esta alla arriba, pero
nosotros que estamos dentro del grado sabemos que eso no va a pasar, nunca

va a aprobar un nifio que estuvo nueve meses en la escuela con aquel que no
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hizo nada, no aprob6 ni cumplié ningun objetivo [..] pero bueno es asi, como

vino desde arriba, el nifio para que no se sienta discriminado paso de grado.

(E): ¢Qué espacios se brindan para que la familia se involucre en la trayectoria

de los alumnos con discapacidad?

(e): Nosotros lo primero que hacemos es citarlos, hacer su primera reunion con
el equipo de crecer sanos, el equipo informa y les da indicaciones de como
buscar el turno con los diferentes tipos de médicos que ellos observan, puede
ser psicologos, bueno aca no contamos con psicélogos porque nuestro equipo
es muy chico. Van y buscan el turno [..] y una vez que encuentran el turno
vienen y comentan al equipo de crecer sanos y ellos estan en continua
comunicacion. Una vez que el nifio es diagnosticado, ahi se sigue trabajando

con el equipo y la docente, y también con los informes médicos.

(E): ¢Queé factores de la familia observa como obstaculos para que se

involucren?

(e): A los padres les cuesta aceptar que su hijo y en gran medida los entiendo
que no debe ser facil, aceptar que su hijo tiene o posee otras capacidades, es
la palabra “enfermo” que lo tienen inculcado y no es enfermo, sino que el nifo
tiene otra capacidad y quizas sea ejemplo para otro grupo de clases, porque
hay tres alumnos aca que son excelentes [...]. O mira lo que es “[estudiante
B]”, ese nifio es un ejemplo y se nota su progreso, antes cuando llegd aca no te
imaginas como era, salia corriendo y no habia quien lo pare, venia aca y me
agarraba la cartuchera y me empezaba a rayar entero, no habia quien lo saque
y si no lloraba, ahora “[estudiante B]” es un sefor, el otro dia vino y me pidié

boligoma para pegar un papel.

(E): ¢Reciben capacitaciones tanto el equipo directivo como docente para

abordar las necesidades educativas especiales?

(e): Absolutamente no, lo hacemos como te digo con muchas ganas,
dedicacion, esmero y es pura vocacion, estar aca no es facil como te digo y

encima tener a los otros alumnos incluidos.
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(E): ¢Qué obstaculos observa que limitan a la institucion para incluir a los

alumnos?

(e): Por ejemplo, el afo pasado teniamos un alumno en silla de ruedas y
hemos rogado que nos hagan los bafos adecuados para el alumno, que nos
hagan la subida y no hubo forma. El padre es el que vino e hizo en la entrada la
rampa, él comprd el cemento, trajo los albafiiles, hasta que el nifio sali6 de
séptimo grado [..] Eso es uno de los obstaculos que tenemos, vos pedias y no
hay forma, pero si es facil traerlo, no es que uno le cierre las puertas, pero la
escuela no esta condicionada para eso, no tenemos bafos, rampas, esas

cosas.
(E): ¢ Qué cambios considera necesarios?

(e): Los recursos edilicios, que estén bien cuidado, que nos den una especie de
premio por ejemplo a la escuela, de que te reciban con los brazos abiertos, que
literalmente sea una escuela inclusiva de verdad, pero que estén atentos ellos,

a todas las necesidades que presentemos.

Entrevista Grupal con el Equipo de Crecer Sanos: Se utilizan abreviaturas
para la distincion de los entrevistados Terapista Ocupacional (T.0.), Profesora
de Educacion Especial (E.E.) y Trabajador Social (T.S.)

Entrevistadora (E): ; Me podrian comentar como esta conformado el equipo?

T. O. (Licenciada en Terapia Ocupacional): ella es profe de Educacion
especial, pero de sordos; €l es el Trabajador Social y yo soy Licenciada en

Terapia Ocupacional, asi que hay tres areas diferentes.

(E): ¢Cual es su opinidbn respecto a los estudiantes con Discapacidad

Intelectual y su proceso de inclusion?

T.0.: Mira nosotros en la escuela no tenemos tantos casos de discapacidad
intelectual. Con respecto a la percepcion de hoy en relacion a la inclusién, hoy
los chicos estan incluidos, al menos en las escuelas donde nosotros estamos

hay inclusién y bueno se esta trabajando bastante bien, de forma integral.
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E.E. (Profesora de Educacion Especial): En general, todo nifio con
discapacidad tiene sus competencias, sus capacidades y sus necesidades, si
estan siendo incluidos pueden ser incluidos por parte de la familia o por parte
de una institucion educativa, si estan dentro de la escuela, la escuela va a ver
cémo el niflo va a hacer su trayecto escolar, en si todo nifio tiene derecho de

ser incluido, mas alla de su discapacidad.

T.0.: Y en esa inclusion como dice la profe, intervienen varios actores, no tan
solo la institucion escolar en este caso, sino también si el nifio esta o no en
tratamiento, que pueden ser institutos externos o publico como el hospital,

ademas de la familia y la escuela, por eso decia integral eso de la inclusién.

(E): ¢ Cual es su rol como equipo en la institucién y especificamente para lograr

la inclusién de los alumnos? ; Como actuan?

T.O.: Es trabajar mas en asesoramiento, asesoramos a todo lo que es los
padres, la familia, la institucion. Si el nifo cuenta con equipo externo o cuenta
con una escuela de modalidad especial nosotros tratamos de no intervenir
porque no vamos a superponer acciones. Si podemos sugerir que vean cierta
situacion, pero al equipo de gestién y a la docente, tratamos de no intervenir
porque es superponer acciones. Te vuelvo a repetir, nuestro rol como equipo de
orientacidon escolar es de asesoramiento y orientacion a la familia, si necesita
algun médico o hacer algun tratamiento donde buscarlo, o algun tramite, pero

ese es nuestro rol como equipo.

T.S. (Trabajador Social): El asesoramiento se va a ir fortaleciendo en este
caso desde el area de trabajo social para la certificacion o certificado de
discapacidad, alguna pensién, algun beneficio, digamos alguna cuestion.
Entendiendo la discapacidad dentro de la resistencia todavia que existe en
algunas instituciones, se trabaja mucho los marcos normativos, las
resoluciones vigentes y fortaleciendo mucho al equipo de gestién partiendo
desde la supervisidon, la supervisora de direccidon de niveles y el equipo
directivo y docente. Actualmente desde mi opinién creo que La Rioja tiene

todavia resistencia, pero mas alla de la resistencia hay una cercania a escuelas
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especiales, pero también hay una puja entre una escuela comun y una

especial, hay una cuestién todavia si es para una escuela especial.

E.E.: En eso quiero agregar algo, hay muchos chicos que estan en una escuela
de nivel, porque esta la escuela de modalidad especial y la escuela de nivel,
hay muchos chicos que estan en la escuela de nivel y no es el lugar acorde
donde deben estar, pero teniendo en cuenta la normativa si estan inscriptos en
la escuela de nivel no puede hacer el cambio a la escuela de modalidad, hay
que hacer muchas cosas antes, porque a través de la normativa se respeta que
el nifio que los padres inscriben en la escuela de nivel, por ejemplo, el nifio
deambula, no te escriben nada, no te redactan nada, no hay comprension,
ninos que les agarran crisis dentro de la escuela, nifios que van con horarios
reducidos, nifios que van con dias reducidos porque no pueden cumplimentar

ni las hora ni el trabajo escolar.

T.S.: Y se busca diferentes alternativas con nuevas figuras como el
acompanfnante terapéutico con reduccién horaria y va buscando de alguna
manera, caso por caso se va evaluando de acuerdo cémo lo puede sostener
hasta donde se pueda porque a veces hay casos insostenibles, un nifio
revoluciona todo un turno escolar generando un malestar en la comunidad

educativa.

T.S.: A pesar de que haya un equipo interdisciplinario con medicacién, aun asi,
cuesta y también juega un rol importante la familia, a veces la familia es
saboteadora, les cuesta respetar los esquemas farmacolégico o directamente
no tienen acceso a la medicacion, también hay una cuestion de tutores a

resistirse a aceptar la realidad de su hijo.

E.E.: Ahi quiero agregar el tema que te dije, no es facil el pase, pero bueno se
hace acciones, se eleva cierta documentacion de todo lo trabajado, pero tenes
que agotar todas las instancias anteriores, hay nifios que si cumplen estas
instancias pueden salir a flote y hacer su trayecto escolar, y hay otros que no,
pero es muy dificil este pase y el pase si se logra es excepcional, osea es un
pase en que el nifio va a otra institucion hasta que se normalice digamos o

pueda estar en condiciones y vuelva a ingresar a la escuela de donde él salié.
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T.S.: Por eso se habla de una trayectoria escolar compartida, porque viste van
semana A, semana B. Se va viendo la evolucion para ir entendiendo que este

mismo alumno con un diagnostico forma parte de las dos modalidades.

(E): Retomando lo que me comentaba sobre la familia ; Cédmo trabajan con la

familia?

T.S.: Nosotros trabajamos primeramente con demandas [..] nosotros tomamos
formalmente el pedido y hacemos el despeje, que por ahi eso es lo mas fuerte
nuestro que es entender que hay cuestiones a indagar que si el nifio tiene un
certificado de discapacidad, si tiene obra social, si estd en un instituto

interviniente, para poder entender y armar todo el caso.

T.0.: Y si es necesario, después del despeje del caso hacemos derivaciones.
El plan terapéutico lo hace otro profesional, porque nuestro equipo no hace
tratamiento. Si el nifio necesita fonoaudiologia, por ejemplo, o psicologia se lo
deriva, nosotros articulamos con el hospital de la madre y el nifio, con el
Fatima, con los CAPS [...] nuestra poblacion no tiene obra social, y si lo tienen
ya hablamos de institutos privados, profesionales que trabajen con esa obra
social. Pero si o si el vinculo con la familia es nuestra primera accion, porque
para intervenir con ese nifio y hacer una observacion aulica o llamarlo para ser

evaluado, necesitamos la autorizacion de los papas.

T.0.: Retomando a los nifos incluidos en la escuela, trabajamos con nifos que
ya estan incluidos en la escuela, pero también trabajamos con los que no, nos
llega una demanda y ese nifilo necesitar hacer este otro circuito, por ejemplo,
nosotros lo derivamos a un neurocirujano infantil, quien a su vez lo deriva a
otras areas para ser evaluado y diagnosticado. Nosotros por ahi tenemos
casos que sabemos que esta esa dificultad, esa discapacidad, pero no hay un
diagnostico, ahi también intervenimos con la familia asesorando a qué

profesional puede ir.

E.E.: Antes de eso, trabajamos dentro de la escuela con observacion aulica,
vemos al nifo, lo llevamos a sede, evaluamos nosotros para ver como continua

la trayectoria.
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T.S.: Por ahi hablamos de un diagndstico presuntivo, por ahi nos animamos a
decir que, a partir de ciertas caracteristicas [...] todos esos elementos los

trabajamos con el docente, fortalecemos a los docentes en ese sentido.
(E): ¢ Como trabajan con los docentes?

E.E.: Nuestro trabajo en si comienza con una demanda escrita, muchas veces
son verbales, nosotros a esa demanda verbal les pedimos que sea escrita, que
esté redactada, que tenga datos del nifio, de la familia, caracteristicas, qué hizo
la escuela, como lo trabajo, qué es lo que observa la docente. Recibimos esa
demanda y nosotros nos acercamos a esa docente y dialogamos sobre lo que
ella nos ha expuesto, vemos si es necesario hacer observacion aulica, cada
una de las acciones es devolucion a la docente como se hizo tal cosa, se hablé
con los padres y devolucion al directivo, sugerimos que vayan viendo esto, ese

es nuestro trabajo.

E.E.: Hay situaciones donde el docente quiere que nosotros, demanda que ese
nifio se lo saquemos y se lo devolvamos a ese nifio alla adentro con todas las
cosas bien, nosotros les decimos que no hacemos magia, es un proceso Yy el
trabajo es articulado, si una de las partes no hace y aparte nosotros, el equipo
de orientacion escolar no va todos los dia, sino que va una vez cada quince
dias y tenemos varias escuelas, en cada una de las escuelas tenemos muchos
casos, entonces nosotros no podemos tener una constancia, por eso, nuestro
trabajo es articulado con la escuela porque lo que nosotros comenzamos lo
tiene que continuar la escuela si o si con la familia hasta que nosotros

volvamos.

T.S.: Ademas este informe sistematizado, planteado desde el lugar del docente,
su mirada, abordaje, muchas veces nos ha tocado bajar las ansiedades,
expectativas [...] Se orienta que focalice en esto o dele alguna otra actividad,
porque que anda deambulando, dando vueltas, que rompe el lapiz, que lo
agrede, le decimos siéntelo adelante, dele alguna actividad auxiliar, estrategias
asi para que el nifio se sienta reconocido, se sienta mirado desde otro lugar.

Porque toda la culpa la tiene Juancito y nosotros le explicamos qué puede
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poner en manifiesto en el grupo aulico, después a la otra semana le

preguntamos como anda Juancito y dice que excelente, ya esta de diez.

T.S.: Tiene que ver mucho con el posicionamiento del gobierno escolar, en la
no naturalizacion de las cosas [...] Creen que porque yo sea trabajador social le
voy a hacer la visita y voy a solucionar todo, algunas veces no se logra. Ellos
muchas veces naturalizan algo que es crénico en la cuestion del ausentismo.

Es una cuestidon de corresponsabilidad, de trabajo en equipo.

(E): ¢Observan factores que favorecen u obstaculizan el vinculo entre la familia

y la escuela?
E.E.: Lo que favorece es la comunicacion.

T.0.: Si, cuando hablamos de lo privado, pero si cuando hay un tratamiento
publico, como por ejemplo el hospital, tiene que ver también con los turnos, no
es lo mismo un nifio que asista a tratamiento en un lugar privado a que vaya

cada quince dias a un turno en el hospital publico.

E.E.: Ahi lo que favorece es la comunicacion con la institucidn, la escuela de
modalidad y la escuela de nivel, y la misma comunicaciéon se ve dificultada en

el ambito publico.
(E): ¢Y en relacion al vinculo de la institucion con la familia?

E.E.: Siempre hay algun obstaculo, porque la familia todavia esta en proceso
de aceptaciéon de toda la dificultad de su hijo [...] le cuesta aceptar todo este
proceso, lo que ellos podrian hacer en un mes lo hacen en cinco meses, pero

siempre nosotros estando atras de ellos.

T.0.: Al principio cuesta esto de la aceptacién del hijo con discapacidad, pero
pasando eso, el nifio ya empieza con el tratamiento y toda la familia se va
acomodando. Esto que decia ella de los papas separados, del papa sin trabajo,
la cuestion social atraviesa totalmente los tratamientos, la comunicacion, a la

familia, a la escuela.
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E.E.: Y con respecto al aprendizaje, la trayectoria escolar, eso dificulta
muchisimo, porque el nifio esta atravesado por muchos factores que dificultan
por eso el nene en la escuela se ve reflejado por lo que pasa en la casa o esta
disperso o pelea o golpea, o no escribe. Hay chicos que van con DAI o MAI que
son docentes de apoyo a la inclusion, también hay que ver su trabajo porque
cada uno tiene un rol especifico y si no ajustamos los roles y trabajamos de
manera conjunta, todo se desvirtua, entonces el docente del aula dice esta ahi
con la docente y no me enfoco en él, pero es tu alumno, no de la DAI, vos
tenes que trabajar y centrarte en tu alumno, y la DAI tiene que tener en cuenta
que va a acompanar y asesorar al docente y ver al alumno, no a hacer de

nifera, de mama o de docente.

T.0.: También la confusién de la A.T. (Acompanante terapéutico) con la DAI,
cuando la AT hace de DAI cuando deberia acompanar al nifio, también ese
factor. Yo daria otro factor que hoy por hoy me parece muy importante es el
factor climatico, en invierno nosotros estamos en una zona que por lo general
llegan en moto, les hace frio el caminar, llevarlos al hospital, o la distancia y
también lo econdmico, hay nifios que no tienen qué ponerse en los pies porque
no tienen los padres para comprarles, hay nifios que van a comer en la
escuela, de cuatro niflos que van a la escuela la familia decide mandar sélo a
uno, hay muchos factores en la actualidad ya sea con discapacidad o no

discapacidad afectan.

T.S.: Hay familias que ven un pequefio avance y ya no los mandan, son
saboteadores porque lo prefieren estatico, que no produzca, que no se

relacione, un nifio encapsulado dentro de lo que ellos no aceptan.

E.E.: La familia los ven como nifios eternos a los chicos con discapacidad [...]
la familia le cuesta aceptar su discapacidad y a la vez la sobreproteccion, que
el pobrecito, el angelito y cuando el nifio va creciendo, sabemos que su edad
cronoldgica no es lo mismo que lo cognitivo, pero su cuerpo no, su cuerpo es

normal y empieza a tener ciertas necesidades que la familia no va entendiendo.

T.O0.: A mi me gustaria también agregar que también tenemos con la familia

que si cumple con los tratamientos, que se mueven, se levantan a las cuatro de
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la mafana a pedir turno, también esta la familia comprometida, porque si no

todo esta mal.

(E): ¢Considera que existe apertura por parte del personal educativo para

trabajar de manera conjunta?

E.E.: Vamos a la realidad, cuando ingresa un nifio a la escuela lo primero que
dice el docente es “yo no estoy para esto, no estoy formada para esto, como

hago, descuido al resto”, entonces el nifio queda ahi [...]

E.E.: Por eso los padres cuando van a inscribir a los nifios no dicen que tienen
discapacidad porque dentro por normativa tenes que saber segun la cantidad
de nifios podés tener cierta cantidad de nifios con alguna necesidad, entre seis
0 cinco podés tener, pero también hay que ver las caracteristicas de estos
ninos. Yo me pongo de los dos lados, yo entiendo al docente que dice “yo no
estoy capacitado”, pero imaginate un aula donde tenes 20 nifios que ya de por
si son hiperactivos y no tienen un diagndstico, vienen y son de los que te
hablan mucho y rapido, tenes estos seis que tienen TEA, cognitivo, intelectual o
tienen otra discapacidad, este cumulo de seis te desborda al resto, y también
tenes que tener en cuenta como vos te sentis emocionalmente porque nosotros
hablamos de la pedagogia del cuidado, tengo que cuidar del nifio, pero también
tengo que tener a un docente bien para que este docente tenga o busque las

herramientas a brindar al nifo.

T.O.: A tu respuesta es si, si estan abiertos, pero en muchos casos no le
quedan otra, por normativa, hay docentes que estan abiertos por ejemplo las
docentes que recién se reciben. Habria que repensar esto de la formacion
también, cdmo estan siendo formados los docentes porque ya no son grados o
aulas como antes donde habia todo parejito y un nifio con discapacidad, no

ahora son los veinte diferentes con o sin diagnostico.

E.E.: Hay padres que no aceptan que los hijos tienen discapacidad y hay
escuelas de modalidad especial que los padres creen que ahi se los van a
tratar de otra manera [...] Las escuelas de modalidad especial se basan en el
mismo curriculo que se basan las escuelas de nivel, solamente que la falta de

conocimiento de los padres y ellos al ponerlos a una escuela de modalidad
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sienten que los estan discriminando siendo que no, es eso en si, pero para mi

la escuela no acepta, sino que estan obligadas a aceptar.
T.S.: Yo estoy de acuerdo, si fuese por el directivo no te aceptan a ninguno.

(E): Y con respecto a la formaciéon de docentes ¢ se brindan talleres con los

docentes?

E.E.: Yo soy profesora de personas especiales y también estudié la
licenciatura, yo estudié para ser profesora de educacion especial, yo estudie
todo y cuando llegué a la realidad se me quemaron todos los libros, a vos te
dan cierto conocimiento, pero no es el justo y necesario, entonces si se abren

ciertos espacios, pero no te dan las herramientas para trabajar dentro del aula.
(E): ¢ Con qué frecuencia asisten a la escuela?

T.0.: Cada quince dias, nosotros en este momento tenemos muchas escuelas,
lo ideal seria una vez por semana, pero ahora no tenemos recursos, por
ejemplo, estamos sin psicologa. Es un perfil que siempre falté en el programa,
psicologa y fono es lo que mas falta, asi que no te queda de otra que derivar si

O Si.

(E): Ustedes como equipo ¢ han recibido formacion o capacitacion para abordar

la inclusién educativa?
T.0.: No, en este momento no.

E.E.: El afio pasado tuvimos capacitaciones internas, pero capacitaciones que
se brinden en relacion a la discapacidad especificamente no hemos recibido, si
de la parte de salud, de psicologia, pero no justamente en relacion a

discapacidad.

T.S.: Vos mismo tenes que invertir, osea pagar vos mismo un curso ya sea

virtual o lo que sea.

Docente de Apoyo a la Inclusién (DAI) de 3° grado
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Entrevistadora (E): ;Cual es su opinion sobre los estudiantes con

Discapacidad Intelectual?

Entrevistado (e): Para mi es un desafio continuo la ensefianza hacia esos

alumnos que padecen esa discapacidad.

(E): ¢Cual es su rol como docente de apoyo para lograr una inclusion

educativa?

(e): Si hablamos de inclusién, nosotros, por ejemplo, nuestro rol no sélo es
para la persona que esta incluida, con discapacidad, sino que para todos es

igual porque las estrategias que hacemos para ensefiar son a través de la red.
(E): ¢ Cual es su funcidén en la escuela?

(e): Asesorar, mirar estrategias siempre aferrandose no solamente en el
alumno que tiene discapacidad, sino en todo en si, y las estrategias asi puedan

servir.

(E): ¢Como evalua el progreso del alumno? ;a través de qué instrumentos u

indicadores?

(e): Para evaluar a estos chicos se trabaja con criterios de evaluacién sobre lo
que el alumno puede reconocer en caso de realizar una actividad, trabajando

desde lo que él ya sabe y partir de su interés para trabajar el contenido.

(E): ¢Qué estrategias pedagodgicas implementa para adaptar el curriculo

escolar?

(e): Por ejemplo, primero clasifico el contenido del docente y en base a eso
adaptamos ya sea con imagenes, siempre partiendo del interés del nifio, por
ejemplo, si lo pongo en el caso de “[estudiante B]”, “[Estudiante B]” es muy de
los logos, asi que la estrategia de “[Estudiante B]” para llamar su atencion a la
hora de resolver actividad trabajamos con eso, con logos, el tema de las letras
le gusta mucho, las cursivas y las mayusculas. Por ejemplo, “[Estudiante B]” le
gusta las letras, pero en forma de monstruo, pero no saliéndose, sabe cual es

la letra “A”.
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(E): ¢(De qué manera trabaja con el docente integrador para implementar

ajustes?

(e): Bueno, hacemos reuniones, coordinamos reuniones o sino por WhatsApp
me dice qué es lo que va a trabajar o sino el me pasa la planificacién de trabajo
en clase y ahi vamos partiendo, siempre pensando en todos, haciendo

adaptaciones para todos.

(E): ¢Qué formacién posee en materia de Discapacidad Intelectual e Inclusion

educativa?

(e): Con respecto a capacitaciones estuve en charlas con psicopedagogos,
licenciada en coordinacién de los institutos a los cuales los chicos asisten, y de
ahi trabajamos reuniones que se organizan un dia y hora previa, hay un
acuerdo para juntarnos en la institucion y hablamos de todo tipo de los casos

de los chicos.
(E): ¢ Considera que requiere un refuerzo en alguna area especifica?

(e): Y si, por ejemplo, en el caso de saliendo del profesorado, todo lo que
vemos en el profesorado, texto y todas las cuestiones no es lo mismo en la
realidad, asi que tenemos que ir perfeccionando, porque llegamos a trabajar en
la escuela la realidad es otra, por eso constantemente tengo que estar

preparado para otras situaciones que no siempre van a ser de la discapacidad.

(E): ¢Qué metodologia considera efectivas de trabajar diariamente con los

alumnos?

(e): Lo visual, imagenes, libro de texto que tenga un cuento por ejemplo en el
caso de trabajar que sean cortos, precisos, que lo mismo contenga opciones de
marcar a través de preguntas para que sea mas rapido, cosa que el alumno no
se frustre tanto en escribir o copiar del libro. Por ejemplo, también de acuerdo a
la escuela, aca no tienen mucho acceso en materiales como en las otras
escuelas, por ejemplo, esta bueno trabajar con imagenes audiovisuales,
cuentos, todas esas cosas. Asi como decia la profe de plastica que ella queria
traer un proyector, pero no andan los enchufes, por ejemplo, en la otra escuela

trabajamos con imagenes audiovisuales, a través de eso a los nifios les llegan
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mas contenido, en base a lo que ellos ven se les arma una fotocopia del texto,
opciones para marcar si es incorrecto o no, identificar personas, de qué se

trataba, quién genero el conflicto, inventar el final.
(E): ¢Hay espacios formales para la planificacién conjunta con los docentes?

(e): [...] En la escuela cuando coordinamos tiempo libre nos juntamos y

planificamos, por ejemplo, en las fechas que son patrias, simbdlicas.

(E): ¢Observa resistencias o dificultad por parte de la escuela respecto a la

inclusion?

(e): No, en la escuela esta casualmente no, son muy accesibles, ellos
escuchan las propuestas qué podemos hacer o dejar de hacer, participan,
ayudan en caso de la biblioteca, la bibliotecaria como es docente si necesita
ayuda para leer un texto viene para aca, presta libros, se los llevan a la casa,
en todas esas cosas son accesibles. La vice también, ella me dijo que por
ejemplo, hubo una vez que ella vino a observar la clase y pregunté si la clase
del profe siempre eran asi de copiar del libro y bueno ahi se genero la idea de
hacer estrategias como hacerlo mas didactica, pero también tiene que ver con
el docente, porque el docente en el caso del profe su labor de trabajar se nota
que es mas para los chicos grandes de sexto, séptimo o de quinto, y al trabajar
con chicos le cuesta adaptarse por lo que yo veo, el aflo pasado no me pasaba

eso con otro profe, el otro profe era mas compinche.

(E): ¢(Cbémo se determina la necesidad de apoyo individualizado como el PPI
(Proyecto Pedagdgico Individual para la Inclusion)? ¢ Qué criterios se tienen en

cuenta?

(e): Bueno como, por ejemplo, en el caso de “[Estudiante B]’ trabajamos con
los saberes previos que él tiene como reconocimiento de numeros, hasta qué
numero conoce, empezar con disparadores asi. En base a eso va incluido en el
PPI, por ejemplo, si él llega hasta mil, el alumno trabajara hasta el mil, tablas
pitagodricas, secuencia de numeros con imagen, en el caso de textos también,
si son cortos es mas facil de leer porque si son largos eso lo frustra y de ahi, el

colorear, pintar, con esas cosas se arma el PPI, que justamente el PPI es para
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eso [...] para las caracteristicas que tiene el alumno y en base a eso el docente
lo va leyendo y sabe hasta donde llega el alumno. En el caso de lengua, su
escritura, si respeta los renglones del cuaderno, si no se cruza del margen del
cuaderno, soporte por ejemplo en el caso de “[Estudiante B]” hay que hacer
renglones mas anchos porque su letra es muy grande, pero hay cuaderno que
justamente vienen adaptados. Todo eso tiene que ir en el PPl y bueno las
intervenciones que hace el instituto, ellos colaboran con informes trimestrales y
luego a fin de ano, donde participan profesionales como el fono,
psicopedagogo, psicélogo, y de ahi vamos trabajando con lo mio de aca en la
escuela, ellos trabajan en el instituto y van reforzando para que “[Estudiante B]”
aprenda y no se pierda. Cuando se programa una reunién, estamos todos los
especialistas para informar a los papas, ver como ellos lo ven en casa, si repite

lo que aprendio en la escuela, si lo emplea como por ejemplo el pedir permiso.

(E): Desde su experiencia ¢Cuales son los principales obstaculos

institucionales que afectan la implementacion de practicas inclusivas?

(e): Para mi por ejemplo, un obstaculo son las reuniones, cuando hay
reuniones con los padres tendria que estar el docente de apoyo también para
informarle a los papas, pero también esta la otra realidad de que cuando el nifio
no viene a la escuela, nosotros tampoco venimos, asi que no coordinamos €eso,
pero si se los puede hablar, hacer esa reunién e informar a los otros padres,

porque hay padres que no saben que hay un nifio con TEA.
(E): ¢ Qué sugerencias haria para fortalecer la practica inclusiva?

(e): Como sugerencia hacer una vez a la semana de planificar con el docente
de hacer microtalleres dentro del aula, por ejemplo, cuentos adaptados para
que los chicos participen en producciones. Eso se me ocurria a mi para que
ellos sepan qué es el autismo a través del cuento, produccion de ellos con
dibujos y después exponerlo en el patio o ir por cada aula, o por ejemplo

cuando es el dia del autismo.

Docente de Apoyo a la Inclusion (DAI) de 2° grado

108



Entrevistadora (E): ;Qué opinion tiene respecto a los estudiantes con

Discapacidad Intelectual?

Entrevistado (e): Desde mi experiencia con “[Estudiante A]” no requiere tanto

acompanamiento, es mas con la frustracion y lo que conlleva la existencia.
(E): ¢Y con respecto a la inclusion educativa?

(e): Cuenta la predisposicion de la docente porque hay muchos casos, por
ejemplo, si vos no tenes un buen acompafiamiento de la docente de grado no
se puede dar esta inclusion, porque en realidad son ellos quienes manejan el
contenido en si, uno va sugiriendo como qué herramientas usar, de qué forma
didactica puede aprender el nifio, yo creo que es un trabajo conjunto para que
se de en realidad la inclusion, y no tan solo el actor escuela, sino también la
familia es importante porque es un nifio donde hay que tomarse mas horas, y si
no hay una rutina dentro de la casa tampoco se puede lograr mucho en la
escuela [...] si desde la casa no acompafian ese proceso, entonces queda
simplificado a las horas en que el nifo asiste al colegio. También la perspectiva
que el docente tiene, en qué hace hincapié en cuanto a los contenidos [...]
nosotros priorizamos que los chicos vayan igual a igual con sus comparieros
para que ellos no sientan que hay una diferencia, entonces uno siempre sigue
los lineamientos del docente y si bien intervenimos cuando es algo que no es
significativo y no le va a servir para el dia de manana, que el nifio pueda ser
independiente y autonomo, se brinda estrategias y contenidos que sean reales.
Me he encontrado también con actores institucionales, asesores, equipos de
orientaciéon que no te permiten, el labor de uno sabe que el objetivo es el
bienestar y la necesidad que tiene el nifio, pero nuestro trabajo también debe
estar acompafnado por las otras personas que intervienen [...] por eso te digo
me he encontrado con personas que han limitado el trabajo en un estudiante
que era un caso muy severo, donde la realidad de ese estudiante necesitaba
una adaptacion de contenido y yo me he visto limitada porque tenes que seguir
las ordenes que te dan ellos como escuela a la que vos sos ajena y también

tenes que ver las necesidades que requiere ese nifio.
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(E): ¢Y cOmo evalua el progreso de los alumnos? ¢Qué instrumentos

implementa?

(e): Lo que “[Estudiante A]’ realmente necesita son ajustes metodoldgicos, no
necesita ajustes significativos, “[Estudiante A]” va al ritmo de sus compafieros y
capaz que mas rapido que el resto de los chicos, pero si lo vamos viendo de
acuerdo las planificaciones que presenta la docente, por ejemplo, si vemos que
la planificaciéon del docente este mes esta dentro de las posibilidades de
‘[Estudiante A]” y no necesitamos estrategias como usar un cuadro, tarjetas,
tablas numéricas, si vemos que no las vamos a necesitar. “[Estudiante A]” es
un nifo que nos sorprende dia a dia y todo el tiempo él demuestra avances
significativos en su proceso [...] hay cosas que us6 en determinado tiempo, por

ejemplo, para ver el anterior y posterior de numeros una tabla numérica.

(E): ¢Como trabaja con la docente de grado para favorecer que se

implementen estos ajustes?

(e): Son sugerencias, observaciones y también priorizar la independencia de él
porque eso es lo que se requiere, que el dia de mafnana él no necesite una
docente de apoyo y que él pueda trabajar sdlo con la docente de grado,
entonces es observar cdmo él actua, en la etapa de diagndstico se viene todo
el mes y en todos los modulos, luego que se pasa la etapa de diagndstico se
define como va a ser la modalidad de intervencion, si es directa o indirecta y en
qué moddulos y en qué areas. Con la sefio estamos en constante comunicacion,
estamos viendo lo que él requiere que se le explique, pero son sugerencias de
como ella puede implementar que logre copiar, también que “[Estudiante A]”
puede, solo que es un poco flojo y entonces hemos dejado como ultima opcion
que no sea tan largo y que él pueda pegar, por ejemplo, la fecha, que utilice el

tiempo que él se va a tardar copiando, que lo utilice resolviendo.
(E): ¢ Participa de reuniones con la familia?

(e): Yo con la madre estoy en constante comunicacion, este afio todavia no se
han llevado a cabo reuniones con el instituto al cual asiste, pero si con la

madre y la sefio hemos tenido reuniones.
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(E): ¢Y qué temas suelen abordarse en las reuniones?

(e): el progreso del alumno, si hay que ajustar algo se tienen en cuenta mucho
los avances significativos y los retrocesos que puede ir manifestando en cuanto
a lo conductual. Lo que si pedagdgicamente no se ha presentado ningun
incumplimiento, sino que a través de estrategias como cuadros vamos

facilitando su aprendizaje.
(E): ¢ Cuales son los principales obstaculos que observa en la inclusion?

(e): En principal que no se tenga en cuenta cual es nuestro rol, la
desconsideracion por parte de los padres que creen que uno viene a hacer de
nifiero cuando en realidad nuestra labor es fomentar la independencia y
autonomia para que él el dia de mafana no necesite una docente de apoyo,
entonces esa seria una barrera en cuanto al rol, el desconocimiento por parte
del docente como de la familia, yo comenté que estaria bueno que se haga una

charla informal.

(E): ¢Qué sugerencias considera necesarias para fortalecer la inclusién

educativa?

(e): EI conocimiento del rol de lo que uno hace sobre todo del docente de
grado, porque a veces los alumnos porque tienen docente de apoyo creen que
esa es la sefo del alumno y no se llegan a involucrar en el aprendizaje del
estudiante, no se acerca a ver qué es lo que necesita el alumno, como
aprende, como es su atencidén. Que sepan que los especialistas estamos para
brindar herramientas, estrategias, sugerencias. Y a veces como institucién ellos
determinan que vos tenes que estar todas las horas por las dudas y no es asi,
si me dijeras que el nifio lo necesita bueno si, pero por las dudas y porque a él
le cueste involucrarse porque es mas facil que vengan ayudantes, por eso la
inclusion es un trabajo de estar abierto a la comunicacion, a ser no tan rigidos y
que haya flexibilidad, ser flexibles y tratar de entender que hay un montén de
formas en que los nifos pueden aprender, no solo esa estructura rigida del

pizarron.

(E): ¢ Qué formacion posee?
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(e): Soy estudiante avanzada en psicopedagogia.
(E): ¢ considera que hay alguna area donde requiera mayor refuerzo?

(e): Si, porque realmente cuando uno sale de la universidad te enfrentas con
una situacion que esta totalmente alejada de los libros, vemos autores
europeos, de otros lados que en realidad el contexto argentino es diferente, y
los casos también, que te ensefien con lo que te vas a enfrentar en realidad, se
ve muchos casos donde las sefios cubren espacios que realmente lo deberia

hacer la familia, la realidad familiar es preocupante.
Tutora de Estudiante B
Entrevistadora (E): ; Como definiria la personalidad de su hijo?

Entrevistada (e): Mi hijo es un nifio alegre, tiene caracter, tiene mucha
autonomia, se maneja solo. Esta en una etapa de preadolescencia me parece
donde le cuesta que haga caso, quizas quiere estar todo el tiempo con el

teléfono.
(E): ¢ Qué actividades suelen disfrutar hacer juntos en su casa o afuera?

(e): En la casa le gusta mucho dibujar, tiene una caja grande de marcadores y

la mayor parte del dia dibuja...

(E): ¢Habla con su hijo sobre su dia en la escuela?
(e): si.

(E): ¢ Qué suele comentarle espontaneamente?

(e): Mucho no comenta, pero hay dias que sale medio angustiado, no sé si es

porque pelea con sus companeros y hay dias que sale asi.
(E): ¢ participa de reuniones con los docentes?
(e): Si.

(E): ¢ Cuales son los temas que se abordan?
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(e): A veces respecto a su nivel de lectura, el nivel de escritura también, su

comportamiento.

(E): ¢Recibe invitaciones sobre como podria participar en las decisiones

respecto a la educacion de su hijo?
(e): si, hasta ahora fueron tres reuniones o cuatro reuniones.

(E): ¢ Como considera su comunicacion con el docente, directivos? ¢y ante qué

situaciones suelen comunicarse?

(e): A veces por el tema del nivel de lectura, el docente puso mucho énfasis en

que los nifos tienen que salir leyendo para pasar de grado.
(E): ¢ Cada cuanto es la comunicacién con el docente?

(e): No es tanto, al tenerlo al profe “[docente de apoyo a la inclusién]” es como
que estamos mas comunicados a través de él, él nos transmite mas

informacion que el docente de grado.

(E): ¢Cbomo definiria el nivel de inclusion de su hijo? ¢se siente aceptado,

apoyado?

(e): Si, he tenido experiencia de ir a escuelas privadas y que te digan que no lo

reciben, por lo menos aca si lo recibieron.

(E): ¢Considera que la escuela realiza las adaptaciones necesarias para su

aprendizaje y participacion?

(e): Para eso esta mas el profe, no sé como le ira dentro del aula, pero sé que
le costaba estar quieto y sentado, escribir le cuesta, esta todo el tiempo

dibujando.
(E): ¢Siente que su opinidn es tomada en cuenta por la institucién?

(e): [...] Si, igual no soy muy de venir a reclamar, todo bien la verdad, él viene

en horario reducido o lo vengo a buscar antes a veces y no hay problema.
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(E): ¢Qué sugerencia propondria para fortalecer el vinculo de la familia con la

escuela para mejorar la inclusiéon?

(e): Por ahi los apoyos visuales que a él le hacen falta [...] eso nomas y no sé

si les dan merienda ahora, pero él trae su merienda.
Tutora de Estudiante A
Entrevistadora (E): ; Como definiria la personalidad de su hijo?

Entrevistada (e): Bueno él tiene autismo, y algo que lo caracteriza a él es este
pensamiento de ser terco digamos, se le pone algo en la cabeza y cambiarlo es
dificil, trabajo mucho con él la anticipacion y eso hace que no tenga los
berrinches, cuando era mas chico tenia muchos berrinches, por ese tema en el
jardin tenia que ir a buscarlo porque no lo podian calmar y eso ahora no le
pasa porque ha empezado a trabajar esto de la anticipacion, se le comunica lo
que va a pasar, el tema es en el colegio, pero aca en mi casa no hay problema
porque él tiene su pieza y sus cosas, por ahi es en la escuela donde se ve en

situaciones que no puede manejar bueno tiene ahi sus berrinches.
(E): ¢ Qué actividades disfrutan hacer juntos dentro de la casa o afuera?

(e): [...] Yo trabajo mafana y tarde, y él va a la escuela a la siesta, asi que
practicamente ni come conmigo [...] a la tarde lo retiro yo y lo llevo a lo de mi
mama, y recién a la noche lo veo para bafarlo y acostarlo, osea el trato que
tiene conmigo es poco en realidad, generalmente lo llevo con mi mama o mi
hermana donde juega con sus hijos. Por ahi lo llevo a las plazas, pero por mi
trabajo es poco porque los fines de semana también tengo que ir al trabajo. Y
en la casa es, justamente eso es lo que estaba hablando con mi hijo mas
grandes, él esta mucho tiempo viendo tele y le cuesta estudiar. Y bueno en
vacaciones estuvo yendo a natacion y eso le gustaba, pero si estda mucho
tiempo viendo tele, a la mafana cuando esta con mi hijo mas grande esta
viendo tele y cuando va a mi mama también porque ella tiene una vida muy
tranquila, asi con ella no hace ni las tareas, a las tareas las hacemos a la
noche, por ejemplo, entonces tiene mucha tele. Yo soy sola con mis dos hijos

asi que tengo que trabajar, pero en la medida que puedo hablo con él.
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(E): ¢ En qué momentos considera que su hijo se siente mas seguro? ;Y ante

qué situaciones suele necesitar mayor apoyo?

(e): Bueno mas seguro cuando esta en mi casa o en la casa de mi mama,
porque son ambientes donde digamos €l hace lo que quiere, esta en la pieza o
si quiere ir afuera él no tiene problema. Y en donde necesita mayor apoyo es

en la escuela, porque hasta ahora es el ambiente extrafamiliar que tiene.

(E): oY como participa en la trayectoria escolar de su hijo? ;Asiste a

reuniones?

(e): Si, como él va a la tarde puedo ir, eso me paso con mi hijo mas grande que
iba a la mafiana y entonces iba como mucho a una reunion. Asi que ahora
decidi que vaya por la tarde para poder estar mas presente cuando haya
reuniones. Tengo mucho contacto con la maestra integradora [alude a la

Docente de apoyo a la inclusion] que es la que nos mantiene mas informados.

(E): ¢Considera que la escuela le brinda oportunidades para que usted se

pueda involucrar?

(e): Si, tuve experiencia en esta escuela en primer grado y segundo, en primer
grado fueron tres maestros distintos con “[Estudiante A]”, y bueno ahora me
paso con la sefio “[Docente Integradora de 2° grado]” que fue sincera y me
comentd que no tiene conocimiento, y se involucrd con la sefio “[DAI]” asi que
no tiene problema de quedarse con “[Estudiante A]’ sola, no es como los
demas profes que dicen que si no viene la docente integradora no, es como
que tienen esta idea para mi equivocada de que estan con alguien asi, yo creo
que la maestra integradora debe asistir a las maestras y es muy dificil
encontrar eso, a veces la maestra integradora termina siendo la maestra
particular de los chicos. Pero bueno, ahi la vamos llevando con la seiio “[DAI]”
este afo [...] Y en el caso del maestro (de grado) €l me pidi6é bajarle las horas
de la escuela y eso siempre fue mi lucha porque en jardin le bajaron las horas y
le costd un montdén en primer grado, convengamos que los habitos son muy
importantes y al no tenerlos le costé un montén. Asi que pedi que hagamos
una reunion instituto, maestra y directora, y si conviene no reducir las horas,

pero lo que a él le sirva yo acepto, pero la realidad es que eso quedo en la
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nada. El afio pasado logré un acuerdo con el maestro que, si a él le daba un
berrinche, entonces me llame y yo lo iba a buscar [..] En el jardin me pasaba
que son tres horas y no lo querian aceptar las tres horas, asi que costd un
monton que ahora se acostumbre a estar cuatro horas en la escuela, pero
bueno ahora va a horario normal, supongo que usted lo vio en la escuela, hay
dias que él trabaja y dias que no, pero bueno yo no puedo andar atras de él,

copiar en la casa, entonces le digo tenes que hacer las cosas en la escuela.

(E): ¢ Como ha sido el progreso de su hijo en la escuela desde que se adapto al

horario normal?

(e): Bien, es muy picaro, sabe las consecuencias y cuando me ve a mi en caso
de que no haga la tarea ya empieza a llorar. Pero bueno, también soy
consciente que tiene una condicibn y por ahi no puede manejar sus

sentimientos, pero como le digo yo, no le aflojo.

(E): ¢Ha recibido invitaciones desde la escuela sobre como participar en las

decisiones sobre la educacion de su hijo?

(e): No, pero si hablé en ocasiones para retirarlo un poco antes y tienen
contemplacion mas que nada por mi trabajo, no tanto por él, porque yo entro al
trabajo a las 18:30 y tengo que dejarlo en la casa de mi mama y salir corriendo,
solo eso, con la vice solamente voy para que me firmen las planillas para
presentar en la obra social, pero nunca tuve una invitacion; si tuve una reunion
con los terapeutas de “[Estudiante A]” un mes atras y le comenté que seria
bueno que trabajen en conjunto, osea, los mismos objetivos escuela e instituto,
sino es como ellos por un lado y la escuela por el otro, la maestra integradora
tiene buena relacién con la maestra asi que maso menos pueden ir, me dijeron

en la reunion que iban a pedir, pero todavia nada [...]

(E): En el caso de las reuniones con la docente de grado ¢Cuales son los

temas que se abordan?

(e): Con la sefno hace poco en realidad porque habia tenido una situacién con
uno de los chicos, el hermanito de su compafera que va un grado mayor, le

toco la cola y ya habia pasado en otras ocasiones que a ese nene lo
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encontraron agarrando a “[Estudiante A]” de la cabeza o que lo hace comer
tierra, entonces la sefio nos reunié con los padres de este nene y también se
propuso el ensefarles a todos las partes privadas. Si le dije a “[Estudiante A]”
que trate de no juntarse con ese nene ni irse a otro patio ni alejarse de la sefio,
son tips que le doy yo, lo que le plantee a la docente es que los dejan muy
solos a los nifio, ella me dijo que hay docentes encargados por pasillo, pero yo
me acuerdo que el afo pasado “[Estudiante A]” tenia un patio de primer grado
para ellos solos y la realidad es que los nifios estaban solos, no habia ningun
maestro controlandolos, mas alla de mi hijo que tiene su condicion, son nifios
de primer grado que deberia haber algun control, parecen animalitos, fui una
vuelta a la escuela y venia un nifio atras mio tocando un silbato en el pasillo y

yo le plantee a la maestra que los nifios no deberian estar tan solos.

(E): Cuando hablan de la escuela ;Qué es lo primero que cuenta

espontaneamente su hijo?

(e): Nunca logré que él haga un relato de la escuela, si le he preguntado
¢, Coémo te fue hoy en la escuela? Y me responde [parafrasea] “bien”, osea no
hace un relato de lo que le pasa, como le fue. Yo trato de preguntarle, pero no
cuenta, por ejemplo, hoy escribi, hoy hice un amiguito, pero si me responde a
lo que le pregunto. La situacion de “[Estudiante A]” lo que mas le cuesta mas
alla de lo académico que no tiene tantos problemas, es relacionarse, encima él
quiere que hagan lo que él quiere y si no hacen lo que él quiere se enoja,
entonces hablé con la maestra que el mayor apoyo que él necesita es en los
habitos, la conducta, quedarse sentado [...] yo le dije a la sefio que si lo hablan

y le dicen él entiende, lo unico que hay que hacer es anticipar y explicar.
(E): ¢ Considera que su hijo es aceptado/apoyado en la escuela?

(e): en ocasiones si y en ocasiones no, ahora en este grado y con esta sefio si
porque ella ha tomado interés en el caso de “[Estudiante A]” y hace por
preguntar, contesta y veo que quiere incluirse. Generalmente en los actos a
‘[Estudiante A]” yo no lo dejo porque sé que no se queda quieto, pero no me
preocupan los actos, me gustaria que mas grande él vaya a los actos y que

entienda que debe quedarse quieto, antes que llevarlo y que cause problemas.
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[...] Influye el docente porque cada uno trabaja de su forma. En el caso de la
escuela en si, muchas veces esperan que las maestras integradoras hagan

todo, no se preparan para trabajar con los nifios con capacidades distintas.

(E): ¢Qué aspectos considera que podrian mejorarse para la inclusion a nivel

escolar?

(e): Esto de incluir al instituto, para mi deberian trabajar todas las partes, es
necesario unificar, porque en un lado le ensefian de una forma y en otro lado
de otra forma, asi que me parece necesario que trabajen todos en conjunto.
Pero no esta eso, no hay interés del instituto ni de la escuela en trabajar en
conjunto, no necesariamente lo pedagdgico, sino lo conductual también. Es
necesario hacer acuerdos, una vez me quisieron hacer firmar que “[estudiante
A]” era agresivo, pero €l no es agresivo, que €l no mide las consecuencias esta
bien, no digo que no y le vamos a ensefiar a que mida las consecuencias, pero
no es agresivo, no es que él iba y la chuschaba por querer pelear, sino que era
desde el juego, yo me pongo del lugar de la mama y la comprendo, pero él lo
manejaba de forma distinta, pero no me parecia bien que quieran que yo firme
que mi hijo era agresivo, entonces ahi si me parece que deberian haber
informado mas, incluso llamar al instituto de que participe y que el instituto
responda, pero no, era mas facil hacerme firmar, entonces se trabajo para que
no quede rotulado como agresivo porque realmente no era que la peleaba a la
nena, eso si me parece que le falta a la escuela, informarse, aparte la escuela

tiene su equipo que podria darle esas respuestas o como tratarlo, como hacer.
(E): ¢ Como percibe la actitud de la institucidn respecto a la inclusién?

(e): La realidad veo que no se cumple que la maestra integradora trabaje con la
maestra para lograr la inclusiéon de los alumnos. Si veo por parte de esta
maestra que quiere aprender y se involucra, pero solo en ella, falta en los
demas maestros porque en realidad si no hay eso no son escuelas inclusivas,
son guarderias, cualquier cosa, pero no escuelas inclusivas. Necesitan
herramientas para manejar este tipo de situacién porque realmente no estan
preparados y algunos lo reconocen y me parece barbaro, porque a mi también

me paso cuando me dieron el diagndstico de mi hijo, me puse mal, pero eso no
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significa que no puedan atenderlo porque no han estudiado, porque hoy en dia
los casos son cada vez mas Yy si los maestros no se capacitan es un problema.
Las exigencias de la realidad son mas y el que no se capacita va a quedar

afuera.
(E): ¢ Como describiria su comunicacion con los directivos, docentes?

(e): Con la vicedirectora es puramente por necesidad como para que me firme
la planilla, la Unica vez que hable del tema fue cuando fui a preguntar si lo
podian inscribir y ellos me conocen porque voy todos los meses para que me
firmen la planilla, no veo que se involucren mucho. Y la maestra, ella si, un

poco mas, y faltaria el tema del instituto.
(E): ¢ Cada cuanto se comunica con la maestra?

(e): En realidad la maestra integradora [DAI] es quien me transmite lo que dice
la sefio, pero a la sefo “[docente integradora de 2° grado]” si necesito algo le
pregunto, pero bueno trato de no molestar teniendo en cuenta que tiene otros
alumnos. Asi que generalmente me manejo con la sefo “[DAI]”. Pero la sefio
“[docente integradora 2° grado]” es mas si no asiste la sefio “[DAI]”, lo recibe

igual, nunca me llamé desesperada porque no lo pueda contener.

(E): ¢Considera que la escuela realiz6 las adaptaciones necesarias para

garantizar su aprendizaje y su participacion?

(e): No me parece que necesite, pero en general si los veo muy solos en el
patio, cada uno hace lo que quiere, no es que “[Estudiante A]” necesita que
haya alguien al lado de él, sino lo que yo he visto en general, pero “[Estudiante
A]” no necesita, va al bafo solo, no tiene problemas motrices para necesitar un
bafio especial. No he visto que hayan hecho adaptaciones ni siquiera curricular.
Lo que si “[Estudiante A]” necesita mas lo de la anticipacion [...] ahora esta
mas grande, mas entendido, hace la tarea que hacen todos, ahora se centra la
maestra en lo conductual. Aprender habitos, que no va a hacer lo que él quiera,
que hay tiempos para escribir y hay tiempos para jugar, eso necesitan todos los
ninos, no solamente “[Estudiante A]” que aprendan los habitos, inclusive

trabajar con los nifios la limpieza, eso no se esta dando en la escuela, tiran los
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papeles donde quieren. Trabajar habitos de higiene como lavarse las manos
antes de comer, que contestan mal a la docente, también tiene que ver con la
sociedad. Pero la realidad es que yo sé de su condicion, pero también de sus

potencialidades, asi que no le aflojo.
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