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RESUMEN

Muy recientemente, la UNESCO (2019) realiz6 en Cali, Colombia, el Foro Interna-
cional sobre Inclusién y Equidad en la Educacién, denominado «Todas y todos los
estudiantes cuentan», con el 4nimo de refrendar el Objetivo de Desarrollo Sosteni-
ble nimero cuatro para 2030. De este encuentro se derivaron distintos desafios ain
pendientes, de cara a lograr una educacién de calidad en pro de estudiantes con dis-
capacidad. Uno crucial tiene que ver con la necesidad de transformar y enriquecer
los procesos formativos de docentes de aula para el trabajo con este colectivo en la
escuela regular. En la actualidad, sabemos que en el conjunto de las barreras que im-
piden que estos alumnos accedan, permanezcan y egresen de los sistemas educativos,
se encuentran las falsas creencias de los maestros y su impacto en las practicas peda-
gobgicas. En aras de contribuir a derribar este obstaculo, y asi cumplir con el desafio
planteado por la UNESCO, se propone un modelo formativo para profesores y estu-
diantes de licenciatura, en torno a la educacién de aprendices con discapacidad en
la escuela regular, atendiendo a los principios de la educacién inclusiva. El modelo
se basa en la necesidad de partir de una vinculacion afectiva con los profesores e in-
vitarlos a debatir sobre sus imaginarios y practicas como elementos constitutivos de
la formacion, en el entendido de que ambos constituyen fuentes de aprendizaje por
ajuste y reestructuracién y pueden posibilitar la emergencia de modificaciones visi-
bles en el discurso y el ejercicio in situ de los docentes (titulados y en preparacién).
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«In my classroom you can»: Proposal of a training model in inclu-
sive education and disability for teachers

ABSTRACT

Most recently, UNESCO (2019) held in Cali, Colombia, the International Forum on
Inclusion and Equity in Education, called «All and all students have», with the aim
of endorsing Sustainable Development Goal 4 by 2030. From this meeting, seve-
ral challenges still pending were derived to achieve a quality education for students
with disabilities. A crucial one has to do with the need to transform and enrich the
training processes of classroom teachers for working with these groups in the re-
gular school. At present we know that, in the set of barriers that prevent these stu-
dents from accessing, staying, and leaving the education systems, there are the false
beliefs of teachers and their impact on pedagogical practices. To help remove this
obstacle and thus meet the challenge posed by UNESCO, a training model is pro-
posed for teachers and undergraduate students on the education of apprentices
with disabilities in regular schools, based on the principles of inclusive education.
The model is based on the need to start from an affective relationship with teachers
and invite them to discuss their imaginaries and practices as constitutive elements
of training, on the understanding that both are sources of learning through adjust-
ment and restructuring and can allow for the emergence of visible modifications in
the discourse and the on-site exercise of teachers (graduates and in preparation).

Keywords: Teacher training; inclusive education; disability; education needs; Colom-
bia.

1. Introduccion

Las tltimas dos décadas han constituido una época de importantes cambios para el mun-
do en materia educativa. De una parte, surgi6 la Declaracién de Incheon promulgada por la
Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (UNESCO,
2015), en cuyo seno se recoge el Objetivo de Desarrollo Sostenible nimero 4 (ODS 4) a lograr
en 2030, segun el cual, todos los Estados alrededor del mundo deben trabajar para “garantizar
una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover las oportunidades de aprendi-
zaje durante toda la vida para todos” (UNESCO, 2015, p. 1). Este proposito se refrendé en
2019, con la celebracién del Foro Internacional sobre Inclusién y Equidad en la Educacién,
denominado «Todas y todos los estudiantes cuentan», llevado a cabo en Cali, Colombia. En
este espacio, en particular, se reconocié que aun falta un camino importante por recorrer
para alcanzar una atencién educativa diferencial y de calidad que favorezca la formacién de
estudiantes con discapacidad (en adelante, EcD) en escuelas regulares. Es bien sabido que
una de las principales barreras que impide el cumplimiento de esta meta tiene que ver con
las précticas pedagdgicas en el aula, muchas de las cuales generan escenarios de segregacion
y marginacion (Cheshire, 2019). Dichas précticas se alimentan de las creencias e imaginarios



E. Marulanda y A. Sdnchez REXE 20(44) (2021), 331-349

de los maestros y de una concepcién aun muy difundida, que los EcD no cuentan con las
habilidades necesarias para aprovechar los beneficios y oportunidades de las aulas regulares
y, por consiguiente, deberfan educarse en instituciones especializadas (Alape, Barrero y Mu-
noz, 2018; Basto y Herndndez, 2020).

Dado que las creencias e imaginarios de los docentes de aula todavia siguen ancladas en
paradigmas médico-rehabilitadores, que vinculan la discapacidad con déficit y carencia, se
siguen desencadenando practicas educativas que imposibilitan a EcD explotar sus talentos en
la escuela y recibir los apoyos y ajustes que precisan para desplegar todas sus habilidades cog-
nitivas y socioemocionales, tal y como lo hacen sus pares sin discapacidad (Marulanda, 2013;
Marulanda y Garcia-Cepero, 2019). Por otro lado, sabemos de la incidencia de las creencias
y concepciones de los maestros en su ejercicio profesional cotidiano (Aparicio y Pozo, 2009;
Pozo, 2009), del mismo modo que se ha reconocido la importancia de la formacién docente
en discapacidad y el impacto que esta tiene en las transformaciones de los imaginarios de
los profesores y, en consecuencia, en una revision y modificacién de su quehacer en el aula
(Angulo, 2015; Avramidis y Norwich, 2002; Batsiou, Bebtesos, Panteli y Antoniou, 2006; Ma-
rulanda, Basto y Herndndez, 2021; Villalobos, 2012).

A tenor de todas estas consideraciones, este articulo condensa la propuesta de un mode-
lo formativo en educacién inclusiva y discapacidad que logre transformar las concepciones
de los futuros maestros y los profesores en ejercicio alrededor de las posibilidades con que
cuentan los EcD en la escuela regular y de qué manera es factible, en la mayoria de los casos,
brindarles equidad de oportunidades para acceder a los propdsitos de la educacion bésica
primaria, secundaria y media vocacional. Al contrario de los procesos de capacitacion tradi-
cionales, como les denominaremos aqui, la ruta formativa que recoge nuestro modelo toma
como punto de partida el vinculo afectivo con los participantes, del mismo modo que el reco-
nocimiento de sus creencias y experiencias personales en el terreno de la inclusién y la disca-
pacidad, todo lo cual permite una actitud de apertura por parte de los profesores (titulados o
en formacidn), cuyas reflexiones y cuestionamientos personales pueden permear y modificar
su discurso y sus imaginarios, alimentados de nuevos conocimientos y, por consiguiente,
generar una nueva mirada hacia las practicas de aula.

El modelo antes mencionado se propone sobre la base de la revisién tedrica que se ex-
pondrd en este trabajo, y hace acopio de la experiencia practica sostenida por las autoras con
una media de 450 estudiantes de pregrado en la asignatura educacion inclusiva impartida
en la Pontificia Universidad Javeriana (PU]J, Bogotd, Colombia) entre los afios 2017 y 2020,
y un promedio de 30 estudiantes de posgrado que han realizado sus trabajos de Maestria en
Educacién en el marco de la discapacidad y la inclusién, en ese mismo intervalo de tiempo y
en la misma universidad. De igual manera, recoge la experiencia en la formacién de docentes
en ejercicio en dicho ambito tematico, realizada con el concurso de la Unidad de Educacién
Continua de la Vicerrectoria de Extension y Relaciones Interinstitucionales de la PU] y su Fa-
cultad de Educacién entre los afios 2014 y 2020, a un promedio de 250 maestros en ejercicio
de los sistemas de educacién publica y privada de la ciudad de Bogota.

2. Marco conceptual
2.1 La formacion docente en discapacidad y su impacto en las practicas pedagodgicas

Diversos estudios han constatado la incidencia de los procesos formativos a maestros en
temas de inclusiéon y discapacidad en su ejercicio profesional, especificamente, en las practi-
cas pedagdgicas y de aula que despliegan dia a dia (Angulo, 2015; Avramidis, Bayliss y Bur-
den, 2000; Batsiou et al., 2006; Garzén, Calvo y Orgaz, 2016; Pegalajar y Colmenero, 2017).
Con todo y a pesar de esto, las creencias y concepciones de los docentes han cambiado poco
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en las tltimas décadas, al menos en América Latina y Colombia (Gallego y Gonzdlez, 2014;
Marulanda et al., 2014). Asi las cosas, en virtud de los numerosos procesos de capacitacion
que han surgido en los tltimos aiios sobre el tema, se ha comenzado a generar, en el gremio
docente, una conciencia acerca de la importancia de que la escuela regular asuma las ban-
deras de una educacidn inclusiva y de calidad para EcD. No obstante, los profesores atin no
se perciben como actores fundamentales del proceso, ni primeros responsables (Avramidis y
Norwich, 2002; Marulanda et al., 2021; Sevilla, Martin y Jenaro, 2018). Muchos siguen con-
siderando que incluir EcD en aulas regulares solo trae beneficios para enriquecer la sociali-
zacion, pero no las habilidades cognitivas de nifios y adolescentes, dado que puede retrasar o
entorpecer el aprendizaje de los alumnos sin discapacidad (Hunter-Johnson, Newton y Cam-
bridge-Johnson, 2014; Tarraga, Peirats y Grau, 2013). Asimismo, prevalece la creencia de que
la inclusién de EcD, solo es posible si de ella se ocupan en la escuela regular especialistas y
docentes de apoyo (Gallego y Gonzilez, 2014), o que el rendimiento de estos colectivos de
alumnos depende enteramente de la capacidad intelectual que posean previamente, medida
a través del Cociente Intelectual (CI) (Fiuza, 2012).

Una dificultad de la mayoria de los procesos formativos a maestros es que solo tocan
conocimientos explicitos, pero no abordan ni reflexionan en torno a sus creencias y concep-
ciones (Pozo, 2009). Para el caso que nos ocupa, hay un escaso abordaje de los imaginarios
vinculados con la discapacidad y las posibilidades de estos alumnos en el aula regular, de
modo que solo se produce lo que Pozo (2014, 2016) denomina aprendizaje por crecimiento.
En ese sentido, tras cursar muchas de las capacitaciones, los docentes alcanzan una acumu-
lacién de contenidos que se refleja en un discurso formal politicamente correcto, en el que
abundan alusiones a la necesidad de que los Estados implementen procesos inclusivos de EcD
en aulas regulares, o relativos a la importancia de que a este colectivo también se le ofrezcan
posibilidades educativas equitativas y respetuosas. Dicho de otro modo, tales procesos “in-
crementan la cantidad de informacién sobre el tema” (Pozo, 2014, p. 298), no obstante, no
consiguen modificar creencias, imaginarios o concepciones implicitas erradas, que son, en
ultimas, las que regulan el ejercicio in situ en la escuela (Pozo, 2009). De ahi que, la mayoria
de los estudios sobre actitudes y creencias del profesorado hacia la inclusién de EcD en es-
cuelas regulares, encuentra puntuaciones altas de los docentes en cuanto a sus percepciones
sobre valores y culturas inclusivas, en contraste con puntuaciones bajas en las implicaciones
que ellos mismos conciben en lo que toca al profesor de aula durante el proceso como primer
responsable y, por tanto, en la manera como piensan que deben agenciarse los ajustes y adap-
taciones a EcD, entre otros (Alemany y Villuendas, 2014; Bravo, 2013; Lifidn y Melo, 2013).

Al hilo de estas consideraciones, una meta que debe alcanzarse es que los docentes ge-
neren aprendizajes por ajuste y reestructuracion, esto es, “configuraciones de esquemas au-
ténticamente nuevos” (Pozo, 2014, p. 298) sobre la temadtica de la discapacidad en la escuela
regular o, cuando menos, refinamientos de los esquemas que ya poseen, para que estos se
adapten a las necesidades de los nuevos contextos educativos, en todo lo que implica incluir
un EcD en la escuela regular. De lo contrario, seguiran afirmando que la escuela tiene la labor
de acoger a estos colectivos en su seno y darles oportunidades de aprendizaje, no obstante, re-
ferirdn que los encargados de posibilitar esto Gltimo son los terapeutas y docentes de apoyo,
no los profesores de aula. Desde su creencia, gestada en el aprendizaje por acumulacién, estos
ultimos deben ocuparse de los alumnos sin discapacidad, pues no tienen los conocimientos
ni las habilidades suficientes para apoyar la enseflanza de EcD (Marulanda et al., 2021). Dado
esto, y la urgencia de modificar las concepciones e imaginarios de los docentes y no solo su
conocimiento explicito, es preciso proponer procesos formativos que toquen dichas creen-
cias y se despojen de la acumulacién de saberes. En palabras de Pozo (2014):
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Un aprendizaje eficaz, en términos representacionales, del conocimiento explicito
serd aquel que se apoye en esas representaciones implicitas previas para recons-
truirlas, ya que por su propia naturaleza, en el marco de las jerarquias estratifica-
das, el conocimiento explicito no sustituye a las representaciones implicitas sino
que, en el mejor de los casos, las integra jerarquicamente (p. 263).

Asi las cosas, los ejercicios formativos con docentes deben derribar dos mitos propios del
aprendizaje en la escuela en general. Por una parte, el hecho de que acumular conocimiento
explicito se transformard en habilidades y capacidades sin ningtin otro proceso implicado v,
de otro lado, que las emociones no juegan un rol importante para aprender contenidos aca-
démicos o disciplinares (Pozo, 2009, 2016). Hoy en dia sabemos que si el conocimiento no se
emplea para la solucién de problemas concretos y especificos y no se encuentra anclado al
contexto en el que debe aplicarse, caerd en el olvido (Pozo, 2016). E, igualmente, que la mayo-
ria del aprendizaje se alimenta de emociones, sean estas basicas o secundarias (Pozo, 2009).
Usualmente, el aprendizaje escolar esta anclado a emociones primarias, especialmente, al
miedo y al fracaso. Los maestros, en tanto aprendices, no son ajenos a esta realidad y temen
que sus empleos se vean comprometidos si no aceptan EcD en sus aulas, asi como experimen-
tan miedo de no lograr que estos alumnos aprendan de sus asignaturas, tanto como aquellos
que no poseen una discapacidad (Angulo, 2015; Avramidis y Norwich, 2002; Britto, 2018). De
estas realidades, nos queda un legado importante, y es modificar la manera como entregamos
nuevo conocimiento disciplinar sobre discapacidad a los docentes y de qué modo los impli-
camos verdaderamente en estos nuevos retos, desde emociones secundarias como el interés,
la curiosidad o el deseo mismo de aprender y, por qué no, también desde el dolor que implica
identificar escenarios de segregacién y marginacién de EcD y lo que esto supone (Pozo, 2016).
Solo asi serd posible que el discurso de los maestros vaya mas alld de lo politicamente correc-
to y ocurra el milagro: la transformacién de sus practicas de aula.

2.2 ;Es importante que los maestros conozcan como aprende el cerebro de estudiantes
con y sin discapacidad? acudiendo a la evidencia de las ciencias cognitivas

En el afio 2000, dos neurocientificas inglesas de reconocido prestigio mundial, Sarah Jay-
ne Blakemore y Uta Frith redactaron un informe para el Consejo Britanico de Investigaciéon
Econémica y Social (ESCR por sus siglas en inglés), de manera que asi pudieran reformularse
los objetivos de la investigacion educativa en Inglaterra, a la luz de los avances mas signi-
ficativos en neurociencia. Dicho informe, cuyo producto fue un libro de divulgacién sobre
esta dltima para educadores, ha resultado ser un referente de la maxima importancia para
que los maestros comprendan los aportes de las ciencias cognitivas a la educacion (Blake-
more y Frith, 2001). Las autoras afirman, en el prélogo del texto, la relevancia de que en el
ambito docente se sepa sobre cognicion y neurociencia: “Una de las principales aportaciones
que es capaz de hacer la neurociencia es esclarecer la naturaleza del proceso de aprendizaje”
(Blakemore y Frith, 2001, p. 24). A la luz de sus reflexiones, invitan a asumir con cautela los
resultados de la investigacion experimental en ciencias cognitivas, para evitar caer en errores
y falsos imaginarios sobre los aportes de la neurociencia a la educacién, no obstante, consi-
deran esencial que los docentes aprendan sobre estas tematicas y las empleen para formular
estrategias pedagdgicas y didacticas utiles en el aula.

En consonancia con este texto, muy recientemente, otro neurocientifico cognitivo fran-
cés, dedicado al estudio del aprendizaje de la lectura, la matemadtica y la escritura en los pri-
meros afos de la escolaridad, Stanislae Dahaene publicé un sendo libro de divulgacién sobre
cuatro pilares que la educacion puede tomar de las ciencias cognitivas para enriquecer su
agenda investigativa y, a la vez, fortalecer las practicas de aula de los maestros. En el prefacio,

335



336

E. Marulanda y A. Sdnchez REXE 20(44) (2021), 331-349

Dahaene (2019) concluye que la tinica manera que ve factible que el aprendizaje en la escuela
sea realmente productivo y util para la vida es que los maestros se formen en neurociencia.
Todas estas reflexiones han sido alimentadas por numerosos tedricos, quienes sitiian como
un elemento esencial de la preparacién docente, un sélido conocimiento sobre la cognicién
humana y el aprendizaje (Reimers y Chung, 2016; Riviere, 2003).

Con arreglo a las consideraciones antes sefialadas, es importante anadir que las diversas
herramientas educativas para mejorar la calidad de vida y el bienestar escolar de EcD pro-
vienen de tedricos que han estudiado cémo funcionan el aparato cognitivo y/o el cerebro de
estos alumnos y, en ese orden de ideas, son ellos mismos quienes han construido los linea-
mientos para disefiar los apoyos, adaptaciones y ajustes que estos alumnos precisan en pro
de explotar sus talentos y compensar sus limitaciones, concretamente en el 4mbito escolar
(Valdez, 2009). Tal es el caso de las personas con Trastorno del Espectro Autista (Belinchon,
Hernéndez y Sotillo, 2010), discapacidad intelectual (Verdugo y Gutiérrez, 2009; Verdugo
y Shalock, 2013) o discapacidades sensoriales y fisicas (Ministerio de Educacién Nacional,
MEN, 2017; Rosa y Ochaita, 1993).

De primera mano, contamos con evidencia sobre como pueden mejorarse las practicas
de ensefianza en la escuela si la ciencia cognitiva «entra al aula». En 2009 y 2011, Dahaene
publicé sendos textos sobre las dreas y circuitos cerebrales que se emplean para aprender
a leer y cémo es posible potenciarlos para facilitar el aprendizaje de la lectura en aquellos
nifios que se acercan a este desafio por primera vez en la escuela. Con base en los hallazgos
de las ciencias cognitivas, este académico formul6 una propuesta de progresién pedagdgica
para la ensefanza de la lectura (Dahaene, 2011), y ofrecid diversos argumentos en torno a las
razones que justifican el aprendizaje de esta importantisima habilidad cognitiva con base en
el fortalecimiento de la conciencia fonolégica. Sus propuestas han permitido que los maes-
tros comprendan por qué enseiiar a leer es mds productivo con métodos fonéticos que con
métodos globales, y esto ha disminuido sensiblemente la tasa de nifios con dificultades de
lectura, derivadas de métodos pedagdgicos inapropiados, en diversos paises de habla hispana
(Piferos y Prada, 2020). Los hallazgos de Dahaene han sido replicados por otros cientificos
cognitivos (Cuetos, 2009) y han facilitado, igualmente, el trabajo pedagdgico con nifios diag-
nosticados con dislexia y otras dificultades ligadas a los procesos de automatizacién de la
lectura (Cuetos, Soriano y Rello, 2019). En esta misma linea, los diversos avances neurocienti-
ficos alcanzados, en torno al Trastorno por Déficit de Atencién con Hiperactividad o TDAH,
han permitido mejorar los procesos educativos dirigidos a estos alumnos (Parellada, 2009).

Lamentablemente, esto que ha sido posible en la ensefianza de la lectura y el manejo esco-
lar de las dificultades en el aprendizaje y el TDAH, no es lo que ha ocurrido en el &mbito de
la discapacidad, en Colombia en particular. Asi pues, si bien se han dado mdltiples hazaiias
en el terreno cognitivo, estas tltimas aliin no permean la escuela o, al menos, no del modo en
que se esperaria (Marulanda, 2013; Riviére, 2003). De ahi se deriva que los EcD sean recibi-
dos en las escuelas regulares, pero no incluidos en ellas realmente (Ministerio de Educacién
Nacional, MEN, 2017). En aquellos paises en los que la formacién en ciencias del aprendizaje
constituye un eje esencial en los programas de licenciatura y posgrado para docentes, han
podido capitalizarse experiencias en las que los EcD reciben, no solo atencién educativa di-
ferencial en escuelas regulares, sino también, diversidad de oportunidades para sobresalir y
aprovechar sus capacidades (Borsani, 2011; Macarulla y Saiz, 2009). Esta meta debe lograrse
alo largo y ancho del planeta, especialmente en paises en vias de desarrollo como Colombia,
cuya poblacidén con discapacidad menor de 18 afos asciende a 171.175, lo que corresponde a
un 12% del total de la poblacién colombiana con discapacidad, segtin estadisticas publicadas
por el Ministerio de Salud y Proteccidn Social en junio de 2018.
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2.3 El camino para aprender: una ruta que también aplica para los maestros

Unificando lo planteado en los apartados 2.1 y 2.2 del presente articulo, podemos concluir
que, para el caso que nos ocupa, los maestros precisan procesos formativos que tomen como
punto de partida, una explicitacion y revisién de sus imaginarios y creencias en torno a la
discapacidad. Del mismo modo, han de trabajarse las posibilidades y/o las barreras que ven
para estos alumnos en sus aulas, tal y como las han considerado. Asimismo, es vital ayudarles
a construir, paulatinamente, lazos emocionales de segundo orden con el objeto de su apren-
dizaje: los EcD. Asi pues, en primera instancia, requieren revisar sus conocimientos impli-
citos sobre el tema y los afectos que los movilizan en torno a incluir o no, a estos colectivos
de aprendices en sus aulas, para iniciar desde alli, un trabajo en el que, inicialmente, puedan
volver sobre si mismos y analizar sus miedos, temores, éxitos, frustraciones, satisfacciones,
prevenciones, etc. Con relacion a lo que implica asumirse como primeros responsables del
proceso de educacién formal de un EcD en la escuela regular.

Recordemos que, en este camino, es esencial que los docentes se vinculen también afec-
tivamente con quien los estd formando y eviten «aprender por acumulacién». En otras pala-
bras, que el maestro encargado de acompaiiarlos en el proceso esté plenamente convencido
de que es factible la inclusion en la escuela de colectivos con discapacidad, y domine las
posibilidades para lograr esta tltima, lo que contempla reconocer las barreras y obstaculos a
trabajar, las dificultades y complejidades de la inclusion en las aulas regulares y a qué recursos
acudir para convertir las dificultades en oportunidades. Del mismo modo, es esencial partir
siempre de lo implicito y movilizarlo, de forma tal, que lo explicito tenga lugar en la reformu-
lacién y cuestionamiento de las pedagogias y didacticas de los maestros de aula y no se quede
solo en un nivel superficial que se usa en el discurso pero no en la préctica cotidiana.

Una vez logrados esos vinculos afectivos y una progresiva revisiéon de creencias y percep-
ciones implicitas, es esencial introducir el conocimiento que las ciencias cognitivas nos han
donado, en torno a cémo aprenden estudiantes con distintas discapacidades y trastornos
del neurodesarrollo. Asi pues, consideramos esencial que los maestros se acerquen a la neu-
rociencia, al aprendizaje, a los perfiles de funcionamiento intelectual y socioemocional de
EcD que presentan una o mds discapacidades y asimismo, a aquellos apoyos y adaptaciones
pedagégicas que han resultado mas eficaces con diverso tipo de colectivos con discapacidad.
En este orden de ideas, y siendo conocedores de las diversas discapacidades y de sus propios
estudiantes, podran adaptar, flexibilizar y ajustar los recursos que se les hayan ofrecido, de
cara a generar ambientes de aprendizaje seguros y efectivos para sus EcD. Estos procesos
formativos nunca agotaran las herramientas pedagégicas que un maestro puede emplear con
sus alumnos, tengan estos o no, alguna discapacidad. Lo que si deben lograr es una profunda
transformacién de las creencias de los docentes o, al menos, un cuestionamiento de estas que
les permita ver posibilidades donde antes solo veian dificultades u obstaculos insalvables.

Atendiendo a todas estas consideraciones, creemos que los andlisis y estudios de caso,
sumados a talleres destinados a develar creencias y percepciones implicitas, pueden consti-
tuirse en poderosas herramientas para iniciar el camino hacia el reconocimiento de los pro-
pios imaginarios y como estos atraviesan la practica educativa de cada profesor en la vida
cotidiana. Dado que reconocer esto en primera persona no siempre es facil, los casos y ta-
lleres a que hacemos alusién pueden poner de presente creencias propias puestas en tercera
persona, que el docente formador, lider del proceso, ayudara a confrontar con los imaginarios
de cada maestro participante, de una manera respetuosa y siempre con el &nimo de construir
y potenciar las fortalezas y talentos de los propios docentes. Un aspecto esencial es transmi-
tirles confianza en sus capacidades y en que cuentan con recursos personales y profesionales
para acoger en sus aulas EcD. La confianza es un pilar esencial del ejercicio profesional de
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los mejores docentes y aqui es vital ponerlo al servicio de la formacién de formadores (Bain,
2004). De igual modo, es indispensable derribar distintos mitos que impiden los aprendizajes
para la vida o por ajuste y reestructuracion (Pozo, 2014, 2016). Estos se ilustran en la Figura 1.
Figura 1

Mitos a ser desterrados en los procesos formativos dirigidos a docentes.
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Fuente: Elaborado con base en Pozo (2016).

Asi las cosas, no debe olvidarse que los saberes mas importantes a trabajar en estos proce-
sos formativos son implicitos y que cada maestro aprendera elementos diferentes, en funcién
de sus expectativas, emociones, percepciones y conocimientos iniciales. Adicionalmente,
debemos tener presente que, si bien hay un conjunto de saberes cientificamente probados y
avalados, su interpretacion puede variar y aquel saber que comparte el docente lider, no es, en
ningun caso, ni Gnico ni el «verdadero». Cada quien puede generar sus propias elaboraciones
e interiorizaciones y solo asi, cuestionandolo e interpelandose con ese nuevo conocimiento,
sera posible conseguir aprendizajes genuinos y para la vida.

De otro lado, es fundamental contextualizar lo que se aprende, con el animo de ayudar a
resolver los problemas y situaciones cotidianos que son retantes o problematicos. En abstrac-
to, no es posible aprender. Y solo asi, en un profundo proceso consciente encaminado a resol-
ver problemas con los nuevos conocimientos, estos tltimos irdn cristalizindose y transfor-
mando, en paralelo, nuestras habilidades y capacidades. Aprender conocimientos novedosos,
por si mismo, no genera ni permite la modificacién o emergencia de destrezas de ninguna
clase. Asimismo, debemos recordar que el aprendizaje constituye un ejercicio afectivo en el
que es preciso implicar emociones de segundo orden como el interés o la curiosidad. Poco se
logra acudiendo a premios o castigos o, lo que es lo mismo, a emociones primarias como la
recompensa o el miedo. Por tltimo, no debemos perder de vista que la mayoria de las cosas
que aprendemos con pasiéon y motivacidn son aquellas que mejor incorporamos a nuestras
representaciones previas. Como dice Pozo (2016), lo menos deseable es promover aprendiza-
jes con dolor. No es cierto que «la letra con sangre entra» (p. 101).
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3. Nuestra propuesta: hacia un modelo formativo que genere aprendizajes por ajuste y
reestructuracion en los docentes, en torno a los EcD

A la luz de los argumentos antes expuestos, planteamos un modelo formativo en cuatro
fases, tal y como se ilustra en la Figura 2, cuya descripciéon desarrollaremos a lo largo de este
apartado.

Figura 2

Modelo de formacion docente en inclusion y discapacidad, encaminado a generar transforma-
ciones en la prdctica educativa.
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reconocimiento e
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Implicacién emocional de segundo orden con el objeto del aprendizaje

Fuente: Elaboracién propia.

3.1 Fase 1: Sensibilizacion y reconocimiento de creencias implicitas

Esta fase tendria como finalidad hacer aflorar y recoger los imaginarios y creencias de
los maestros en torno a la discapacidad y su afrontamiento en el aula regular, a través de
ejercicios experienciales y analisis de casos. Todo esto, con el &nimo de hacer visibles dichas
percepciones y poder trabajar sobre ellas para desmitificar las que sean erradas y que pueden
constituirse en barreras y obstaculos, de cara a lograr procesos exitosos de educacién inclusi-
va. Para este fin, serdan de utilidad ejercicios como el que se ilustra en la Tabla 1, encaminados
a evidenciar dilemas que se viven a diario en comunidades educativas de escuelas regulares
que deben admitir EcD y velar por garantizarles una educacién de calidad, y las resistencias
y temores comunes que habitualmente enfrentan los maestros y el personal directivo de las
instituciones educativas ante tales situaciones.

Con base en el resultado de estas actividades, que pueden desarrollarse en pequeiios gru-
pos, inicialmente, y luego abrirse al debate de grupo, el docente lider del proceso podra de-
tectar creencias no deseables o equivocadas, y llevar a la reflexién y cuestionamiento de estas.
Es recomendable hacer este tipo de dindmicas con diversidad de dilemas, tomados de anélisis
de casos adaptados de la vida real, extractos de peliculas que versen sobre exclusiones de EcD
en escenarios educativos de diverso tipo (v.gr., «Campeones»), narraciones autobiograficas
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de personas con discapacidad (v.gr., Temple Grandin, Rafael Calderon, entre otros), por citar
algunos ejemplos. Esta fase puede cerrarse con la reconstruccién individual de alguna expe-
riencia personal o profesional propia, con uno o varios aprendices con discapacidad y qué
aspectos han cambiado en ella, luego de hacer conscientes y explicitos los imaginarios en
torno a lo que implica la atencion educativa a EcD en la escuela regular. Esto dltimo, como
el resultado de las reflexiones de las distintas dindmicas que se planteen para esta fase puede
hacerse acudiendo a diversidad de recursos (v.gr., narraciones, ilustraciones, videos, podcast,
etc.), a través de los cuales los maestros se sientan comodos y puedan aprovechar sus talentos
y fortalezas.

Tabla 1

Ejemplo de andlisis de caso que podria emplearse para trabajar creencias implicitas e imagi-
narios (Fase 1).

Conociendo a Pedro

Pedro es un nifno de 7 anos de edad. Cuenta con habilidades verbales y cognitivas sobresalientes, y
es un nino curioso y atento. Aun asi, tiene importantes dificultades para relacionarse con otros nifios
e interactuar socialmente. Las maestras, de los distintos colegios por los que ha transitado, reportan
con extrafieza «conductas atipicas» en él. Durante las horas del recreo «juega» recurrentemente a
que los otros nifios «no lo toquen» y se exaspera si se intenta que sus companeros lo involucren en
sus juegos y actividades. De igual manera, siempre da tres vueltas antes de sentarse en su pupitre y
no admite ningtin cambio en la rutina (que lo cambien de asiento, que no asista la misma maestra a
primera hora, que se retrase la salida del bus, etc.). No parece verse triste o desalentado porque sus
comparieros no jueguen con él y constantemente es objeto de burlas, pues tiene una predileccién por
los barcos y los trenes y siempre habla de ello con todas las personas, asi que los nifios de su curso
han terminado por llamarlo «marciano».

En su primer dia en el nuevo colegio, Pedro se muestra amable y colaborador: «Realmente es muy
bueno conocer a una profesora como td. Es muy bueno, si, eso estd muy bien», le dice a su nueva
maestra. Se ubica en la mesa de trabajo, aunque solo se sienta después de haberle dado tres vueltas en
el sentido de las manecillas del reloj. La maestra le entrega uno de sus nuevos cuadernos y le pregunta
si le gusta pintar. Pedro responde: «Pintar es muy bueno, estd muy bien, después de todo estd muy
bien». La docente le comenta, como al resto de la clase, que en este nuevo curso van a jugar mucho
y espera que todos se diviertan, aprendan y lo pasen muy bien. Pedro levanta la mano y dice que no
le gusta jugar, que prefiere otras cosas y no «perder el tiempo». Todos los nifios se rien. El pregunta
enseguida qué hay que hacer, sin percatarse, en apariencia, de las bromas de sus compaiieros ante su
comentario. La maestra indica entonces que todos deben dibujar lo que mas les guste. Pedro realiza
cuatro dibujos de trenes y comienza a relatar en su mesa, a sus otros companeros, toda la historia de
creacién y funcionamiento actual de esos trenes. A pesar de que sus pares le preguntan cudl le gusta
mads o si ha montado en tren alguna vez, Pedro pareciera no escucharlos y sigue contando su historia
sobre la creacidn de los trenes, sin responder a lo que le plantean. En la primera reunién de padres
de familia, el padre de Pedro lleva su carpeta de trenes y barcos. En efecto, hay més de 500 modelos
de estos medios transporte cuidadosamente clasificados en orden alfabético y por tipos y fechas de
creacion. Todas las tardes luego del colegio, Pedro se dedica a imprimir modelos de estos aparatos
tomados de paginas de internet y con extrema precisidn los recorta y organiza. Se sabe que aprendié
a leer y escribir desde los 4 afos de edad, sin instruccién formal.

Durante los recreos y tiempos de descanso, Pedro se limita a sacar hojas y colores para sentarse
en un rincén de un corredor —conocido por todos los nifios como «el centro de operaciones del
marciano»- y adelantar alli la tarea de clasificar trenes y barcos en su gran libro-directorio. En uno
de esos dias, una nifia se cayé del rodadero y se hizo una cortada bastante preocupante en una rodi-
lla. Desde el sitio en el que Pedro se sentaba podia verse y oirse todo lo ocurrido. Aun asi, mientras
que los demads nifios corrieron en auxilio de su compaiera, Pedro fue hasta el salén para pedirle a
la profesora que «callara a la nifia porque él no podia aguantar sus gritos y los de todos los demads, y
preferia irse a casa».
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En el colegio también han detectado que Pedro tiene dificultades en distintos espacios del colegio
porque no consigue ser asertivo. Con frecuencia hace comentarios “impropios” y no parece darse
cuenta de que ello probablemente es imprudente y puede lastimar a otros. En alguna ocasion, le dijo
auna de las dependientas de la cafeteria del colegio, en quien era evidente la cicatriz de una herida en
la cara, que se vefa «horrible» con esa cortada y que deberia quitdrsela. Asimismo, durante toda una
jornada escolar, repitié varias veces a todos los maestros y a otros nifios de otros cursos, el accidente
de una de sus comparieras de clase que tenia dificultades para controlar esfinteres y se oriné en una
silla durante arte. Pedro les decia a todos que «esa nifia» (sefialdindola con el dedo) no sabia ir al bafio
y se habia orinado mucho en un asiento del salén.

Dado que las dificultades sociales y comunicativas de Pedro van en aumento, y los padres se han
negado a llevarlo a un especialista que pueda orientarlos sobre lo que ocurre con él y qué apoyos
habria que darle para mejorar su calidad de vida, el nuevo colegio ha decidido reunir a todos los
maestros de su curso y considerar, junto con ellos y las directivas del colegio, si continuar recibiendo
a Pedro o mejor entregarlo y que asista a una institucién educativa especializada.

Luego de leer la situacion anterior, y a la luz de la propia experiencia docente y profesional, vamos
a reflexionar sobre las siguientes cuestiones:

1. ;Qué seria lo mejor para Pedro y por qué?

2. ;Qué temores e inquietudes tendran aquellos maestros que apoyan la idea de que Pedro no siga
en esta institucién?

3. ¢Qué pensardn y sentirdn los docentes que estén a favor de que Pedro se quede?

4. Finalmente, se acuerda que Pedro permanezca en el colegio, por temor a que sus padres ini-
cien acciones legales que obliguen a la institucion a devolverle el cupo. ;Qué pensaran y sentiran sus
maestros con respecto a esta decisién?

Fuente: Elaboracién propia.

3.2 Fase 2: Identificacién y caracterizacion de los problemas y necesidades del propio
contexto educativo

Una vez lograda la emergencia de aquellos imaginarios y creencias asociados a la inclusién
de EcD en la escuela regular, e iniciado el cuestionamiento y revisién de estos, los maestros
pueden pasar a identificar de qué manera tales percepciones han permeado y caracterizado
su propio quehacer en el aula y con sus propios estudiantes. Es deseable que plasmen, usando
el medio que prefieran, cémo han quedado sus creencias una vez cerrada la fase anterior y
qué modificaciones perciben o qué aprendizajes se llevan del ejercicio desarrollado anterior-
mente, por ellos mismos y/o por sus colegas. Hecho esto, puede pasarse a una caracteriza-
cién de sus aulas de clase, atendiendo a las necesidades y oportunidades de aprendizaje que
precisan en estas los EcD.

Si en sus clases no hay aprendices con alguna de discapacidad (diagnosticada o no), el
ejercicio puede hacerse con todos aquellos alumnos que se perciba, poseen alguna dificultad
en el aprendizaje, o a nivel comportamental, psicosocial o de cualquier otra indole. En esta
fase es deseable que los docentes identifiquen fortalezas y debilidades en sus aprendices, en
qué momentos y contextos surge cada una, a qué barreras se enfrentan y qué apoyos perci-
ben ellos que les resultan dtiles para optimizar sus aprendizajes (académicos, pero también
sociales, emocionales, etc.). Aqui es vital que los docentes se interpelen por su propia reali-
dad y cémo desde su propio quehacer contribuyen o no a ofrecer una educacién de calidad a
todos sus alumnos, especialmente a aquellos EcD. Para lograr este fin, es til la realizacién de
sociogramas que ilustren la percepcién que han desarrollado de cada uno de sus alumnos y
cémo creen que se vinculan y relacionan entre ellos, asi como la reconstruccién de una de sus
clases y las barreras, apoyos, dificultades y fortalezas que surgieron en estas y cémo las afron-
taron ellos, en tanto docentes y facilitadores del aprendizaje. En este «mapa educativo» es
muy importante que, ademds de retratar y recuperar las percepciones y conocimientos sobre
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sus alumnos en los términos antes senalados, los maestros puedan hacer una radiografia de
si mismos y cémo han afrontado, con sus aciertos y errores, el reto de la educacién inclusiva.

3.3 Fase 3: Adquisicion de nuevos conocimientos sobre discapacidad, basados en las
ciencias cognitivas

Alcanzados los retos de las fases 1 y 2, los maestros ya estan listos para recibir el cono-
cimiento tedrico y explicito que se les quiera ofrecer, en torno a las diversas discapacidades,
sus perfiles de funcionamiento, necesidades de intervencion pedagdgica, los recursos que se
han generado para trabajar con estos colectivos en el aula regular avaladas por la comunidad
cientifica, entre otros. Un aspecto muy importante en esta fase es que, una vez culminado
un apartado teérico concreto, los docentes puedan aplicarlos a casos y situaciones de su vida
profesional cotidiana y, a su vez, valorar qué han comprendido, qué necesitan abordar nueva-
mente, en qué tienen dudas y todo esto como enriquece y transforma su practica educativa.
Los casos pueden ser disefiados por parte del docente lider del proceso formativo o recons-
truidos previamente por los maestros participantes, con base en sus propias experiencias de
aula, apoyados, en todo caso, por criterios especificos para hacerlo que se les hayan explicado
y aclarado con anterioridad.

Ningtin conocimiento tedrico que no resulte util para comprender o abordar problema-
ticas de la realidad de los docentes contribuira a ajustar o reestructurar representaciones,
ideas o conceptos previamente adquiridos. Dado que dichas aplicaciones no resultan ficiles
de realizar, el docente lider del proceso debe apoyar a cada maestro para que genere y cons-
truya las suyas. Con el dnimo de lograr este fin, son ideales los talleres de aplicacién tedrica,
acompanados de pautas concretas que permitan retomar la teoria y transportarla a escena-
rios practicos. No se trata de mostrar «un camino», sino de ayudar a generar criterios para
que cada quien elabore el suyo, y asi lo teérico resulte ttil en la explicacion y resolucion de
diversos problemas cotidianos. En este punto, la realimentacién de parte del docente lider y
de los propios comparnieros resultara esencial, con el fin de mostrar qué aspectos tedricos se
estan aplicando de un modo acertado a las situaciones propuestas, y cudles requieren revi-
sién o son susceptibles de otra interpretacién. Un ejemplo de una actividad/taller que puede
desarrollarse para cumplir los objetivos de esta fase, se ilustra en la Tabla 2.

Tabla 2

Taller de aplicacion tedrica sugerido para trabajar los objetivos de la fase 3 del modelo de
formacion planteado en esta propuesta.

Apreciados colegas:

El objetivo de la presente actividad es recoger y aplicar en la practica educativa lo que aprendimos
en la charla del pasado martes sobre estrategias pedagdgicas que puedan servirnos para abordar a las
familias de nifios o adolescentes con Trastorno del Espectro Autista en el contexto escolar. Para ello,
sugerimos la siguiente ruta de trabajo:

Divididos en grupos de 4/5 participantes, deseablemente de distintos niveles educativos, vamos a
sintetizar cinco aprendizajes claves que nos quedaron de la sesién anterior. Pensemos c6mo nos ayu-
dan a comprender y afrontar mejor el trabajo con las familias de nuestros estudiantes (no solo con las
familias de alumnos con TEA, aunque este sea el foco principal). Vamos a discutirlos y en los papeles
que nos estreguen, vamos a anotarlos, dibujarlos o ambos, para situarlos luego en el tablero o en las
ventanas del salon. Si tenemos dudas o inquietudes, consignémoslas también. Una vez concretados
algunos de nuestros aprendizajes e inquietudes, vamos a elegir una de las siguientes tareas, de cara a
disenar un taller que permita cumplir con el objetivo que hayamos elegido. El propésito es que todos
los temas se aborden, de modo que puedan disefiarse actividades para cada uno:
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« GRUPO 1: Trabajo con familias o maestros: Desmitificar en padres y cuidadores creencias erradas
sobre la discapacidad, en particular, sobre los TEA.

+ GRUPO 2: Trabajo con familias y padres: Reconocer el estilo de crianza de cada familia y generar, a
partir de este acercamiento, qué hay de positivo en la manera de abordar la crianza con el hijo/a con
TEA y qué debe mejorarse o modificarse.

+ GRUPO 3: Trabajo con maestros: Aprender primeros auxilios emocionales para contener y escu-
char activamente a un padre que se nos acerca preocupado y ansioso por su hijo/a con TEA.

« GRUPO 4: Trabajo con familias: Involucrar, explicar y resignificar el rol de los hermanos y otros po-
sibles miembros de la red de apoyo de la familia, en el proceso de aceptacion del estudiante con TEA.
+ GRUPO 5: Trabajo con familias: Sensibilizar y dar a conocer el proceso de duelo que se vive y afron-
ta cuando se tiene un hijo con TEA y cémo reconocer en qué momento se necesita ayuda y/o apoyo
especializado.

« GRUPO 6: Trabajo con la comunidad educativa en pleno: Compartir, identificar y reconocer en un
espacio de interaccién conjunta entre familias de hijos con TEA, EcD y maestros, aquellas practicas
que a otros les han servido para el manejo de la vida diaria y el tiempo libre.

Para cada actividad, les ofrecemos las siguientes pautas (son solo sugerencias. Si ustedes tienen
otras ideas, jbienvenidas!). La idea es que cada grupo presente en plenaria el disefio de la actividad
que le correspondid y los demds tomen nota para consolidar un banco de ideas y posibles estrategias
que se pueden emplear a nivel educativo, con el fin de abordar el trabajo con las familias. Al final
de la sesion, podemos llevarnos ideas especificas sobre cémo abordar distintos aspectos del trabajo
con familias, y estos insumos nos servirdn como punto de partida para iniciar en nuestros colegios
aproximaciones a este reto que es muy importante en la vida escolar.

PAUTAS SUGERIDAS PARA EL DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES:

GRUPO 3: Realizar primeros auxilios emocionales y recibir emociones dolorosas de padres con
hijos con TEA":

1. Definamos qué son los primeros auxilios emocionales y por qué son importantes. Atendiendo
alo que saben y a lo que aprendimos el martes, generemos un conjunto de pautas que creamos claves
para dar esos primeros auxilios: Por ejemplo, darse un momento para escuchar activamente sin juz-
gar, recoger y validar la emocién del padre o madre de familia, reconocer el esfuerzo que realizan, el
valor que tiene su presencia en el proceso educativo de sus hijos y lo dificil que puede ser, en diversas
ocasiones, educar un hijo/a con TEA, entre otras.

2. Disefiemos una actividad en la que los maestros puedan conocer estas pautas, acercarse a ellas
y encontrar casos o ejemplos de sus propias familias (las de sus alumnos) en las que podrian ser ttiles.

3. Disefiemos una actividad en la que los profesores puedan concretar de lo que abordaron en (2),
situaciones especificas en las que cada pauta servirfa y como usarla.

4. Disefiemos una actividad de cierre en la que los maestros puedan reconocer cuindo estos pri-
meros auxilios requieren el apoyo de profesionales especializados (psic6logos, por ejemplo) y cémo
hacer para sugerir al padre o madre el beneficio de recibir un acompafiamiento de este tipo y en
dénde puede hacerlo, segtn los recursos y posibilidades con que cuente.

Una vez que todos los grupos expongan sus ideas y creaciones, cada participante puede analizar
qué necesidades ve prioritarias en las familias de sus alumnos con TEA y cémo abordarlas, interdis-
ciplinariamente como lo vimos el martes, con sus padres y cuidadores, sirviéndose de todos estos
insumos.

Fuente: Elaboracién propia.

1. Aunque la guia completa cuenta con pautas para todos los grupos, para efectos de este trabajo anexamos las de
uno solo, a modo de ejemplo.
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3.4 Fase 4: Reelaboraciones de conocimiento implicito con base en el nuevo conoci-
miento explicito

Esta fase constituye el momento de cierre y balance del proceso formativo. Constituye una
mirada retrospectiva en cuanto a lo que se aprendi6 en los diversos momentos de la capaci-
tacién, en dos aspectos en particular. Por una parte, aquello que se mantuvo y se reconocié
como fortaleza y, de otro lado, lo que pudo identificarse como erréneo o susceptible de ser
modificado y pudo cuestionarse o modificarse durante la formacién. Esta fase también es
prospectiva, en tanto permite ver en qué medida lo adquirido se puede transportar al aula y
de qué manera. Para lograr estos propdsitos, resulta muy ttil volver sobre la experiencia de
aula reconstruida en la fase 2 (si se hizo, o desarrollarla para esta fase, en caso de que no se
haya propuesto) y emplearla para retomar una planeacién de clase o una secuencia didac-
tica elaborada antes del proceso formativo, de cara a modificarla y analizar con ella, qué ha
cambiado luego del paso por la capacitacién ofertada y de qué modo se han potenciado, for-
talecido o transformado las practicas educativas de cada maestro participante, con el dnimo
de lograr aprendizajes significativos para los EcD. Debe promoverse lo que los docentes han
ganado en este nuevo espacio y cémo han logrado empoderarse y generar escenarios para
compartir los proyectos y aplicaciones que hayan podido lograr en sus aulas, inspirados en lo
que aqui aprendieron.

3.5 Eje trasversal: Implicacién emocional de segundo orden

Como elemento fundante de todo el proceso, encontramos la necesidad de que el docente
lider del proceso formativo, asi como todo su equipo de trabajo, se encargue de generar en
los maestros participantes emociones de segundo orden, ligadas al deseo, la curiosidad y el
interés por aprender sobre discapacidad. Para ello, quien esté al frente de la coordinacién
y/o direccién de la formacion y sus colaboradores, deberdan contar con experiencia précti-
ca en cuanto a cémo llevar a cabo procesos de educacién inclusiva con EcD, un profundo
conocimiento de estos tltimos y, adicionalmente, habilidades mentalistas y empdticas so-
bresalientes que les permitan empoderar a los docentes y reconocer sus miedos, temores y
frustraciones como elementos legitimos de todo lo que implica trabajar con estos colectivos
en aulas regulares. Deberan ser profesionales motivados y comprometidos con los ideales de
la inclusién, para quienes la labor docente constituya una fuente insustituible de transfor-
maciones sociales. Esto tltimo serd esencial, en tanto les permitira confiar en las capacida-
des de los maestros y considerar relevante la necesidad de invertir recursos y esfuerzos para
cualificarlos. Habra siempre altas expectativas sobre su desempefo y practicas que valoren y
reconozcan sus avances y progresos.

4. Consideraciones finales

Alaluz de lo expuesto en este trabajo, podemos concluir que es necesario transformar los
procesos formativos dirigidos a docentes, descargarlos de conocimientos tedricos abstractos
dados «en frio» y, al contrario, trabajar por potenciar en ellos talentos y capacidades, reco-
nocer sus miedos y temores y, asimismo, dotarlos de herramientas y conocimientos situados
con profundo valor para la vida pedagdgica cotidiana. En esa medida, creemos importante
poner en marcha el modelo propuesto, atendiendo a las siguientes consideraciones.

En cuanto a las dindmicas de interaccion entre el equipo formador y los maestros partici-
pantes, y las metodologias de enseiianza y aprendizaje:

1. Implicita y explicitamente mantener y cumplir la promesa de aprendizaje como algo
lograble y que facilitard la labor en el contexto educativo. En otras palabras, empoderar a los
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participantes en cuanto a las acciones que pueden realizar en el aula y como transforman el
aprendizaje de sus EcD. Un mensaje de si se puede, constante.

2. Generar espacios en los que se haga explicito el saber implicito, se dialogue sobre am-
bos y se denoten cudles son préximos a las teorias formales y cudles resultan distantes, propi-
ciando su reformulacién al mostrar en qué se equivocan y cémo limitan la practica.

3. Promover, en todos los espacios formativos, empatia con el proceso que van desarro-
llando los maestros, con el fin de movilizar recursos afectivos que potencien los aprendizajes.

4. Tocar siempre teoria y practica, a través de estudios de caso y presentacién de experien-
cias de EcD, desarrolladas y propuestas por los propios participantes.

5. Hacer explicito el valor de los apoyos pedagdgicos suministrados a tiempo y pensados
para las oportunidades y necesidades de los alumnos a los que van dirigidos, asi como el valor
de la intervencién constante y cémo esta logra maximizar las capacidades del EcD y aquello
que quiere ensefar el propio docente.

6. Crear espacios para la transferencia de los aprendizajes a los problemas que viven dia a
dia los docentes, a través del diseiio de apoyos para sus EcD. Dicho de otro modo, trascender
la adaptacion de recursos y herramientas para operar con principios de accién.

7. Realizar actividades en grupos pequeiios que permitan compartir experiencias, temo-
res y soluciones derivadas del aprendizaje.

8. Explicitar los aprendizajes y las transformaciones logradas, a medida que avanza el
proceso y no solo al final. Invitarlos a preguntarse siempre: ; Aprendieron?

9. Movilizar la emocionalidad para generar interés, participacién y transformacién del
conocimiento, a favor de practicas efectivamente incluyentes y potenciadoras de las capaci-
dades de los EcD.

10. Emplear de modo constante una perspectiva dialégica del aprendizaje, haciendo se-
nalamientos (realimentacién constante) respecto a los aprendizajes logrados (han aprendido,
cudnto saben).

11. Diseniar, implementar y evaluar herramientas concretas, a partir de las particularida-
des de los contextos de cada maestro, promoviendo el trabajo colaborativo, la realimentacién
entre pares y la trascendencia de los proyectos para sus estudiantes y colegios. En pocas pala-
bras, que cada docente disefie y ponga en marcha sus propios recursos para que lo aprendido
se convierta en un «proyecto vivo» que les permita transformar su propia realidad.

En cuanto a la estructura temdtica que quiera desarrollarse (profundizar en una discapa-
cidad, dar una mirada global a diversas discapacidades):

1. Sea cual sea la estructura elegida en términos de los temas a abordar, generar una com-
prensioén posibilitadora sobre la discapacidad que equilibre los requerimientos de apoyo jun-
to con las capacidades de los propios estudiantes, y cémo estas dltimas se convierten en
mediaciones para el propio sujeto.

2. Reconocer y transformar la idea de discapacidad como sinénimo de carencia, déficit y
enfermedad. Hacer conciencia de que todos tenemos algtn tipo de limitacién pero que con
los apoyos cotidianos y oportunos logramos superarlas.

3. Lograr un reconocimiento profundo de la discapacidad, del funcionamiento cognitivo
de estos aprendices, como se expresa en la vida escolar y qué apoyos se requieren en cada
esfera, a través del ciclo vital, para lograr ofrecerles una educacién de calidad. Esta considera-
cion se conecta con aquellas ofrecidas anteriormente, en cuanto a los modos de interaccion
entre formadores y participantes, y pone de relieve la importancia de la empatia, en tanto
movilizadora y transformadora de aprendizajes. Asi las cosas, el docente lider logra visualizar
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cémo siente, piensa y ve el mundo cada uno de sus maestros, consigue «ponerse en sus za-
patos» y, adicionalmente, coloca a su disposicion herramientas, apoyos y ajustes que pueden
utilizarse para maximizar sus propias capacidades y las de sus EcD.

4. Empoderar a los maestros para que aprendan a identificar en el aula y, en general, en
situaciones escolares diversas, signos de alarma que les permitan ver al EcD desde tres ele-
mentos: sus capacidades, las barreras que debe enfrentar y los apoyos que emplea (y otros
potenciales) para solventarlas, ademas de sus limitaciones. Para ello, deben resignificarse las
habilidades de observacién y caracterizaciéon pedagogica y es preciso reconfigurar la tarea
de los docentes como agentes activos que pueden desarrollar un conocimiento suficiente de
sus alumnos y con este, disefar y desplegar estrategias para ayudarles a derribar obsticulos y
compensar sus dificultades.

5. Generar conciencia de la importancia del trabajo con la familia como sistema de apoyo
y que requiere apoyo. Asimismo, promover el trabajo con los pares como sistema promotor
de aprendizajes, no solo para el EcD, sino también para el docente.

Creemos firmemente que, si la mirada pedagégica de los maestros se transforma y estos
depositan altas expectativas en sus EcD, ligadas a creencias avaladas por la ciencia y un cono-
cimiento profundo y suficiente de cémo se aprende en diversas condiciones de discapacidad,
nuestra escuela y los sistemas educativos se convertiran en los poderosos agentes de cambio
con que suefia la UNESCO (2015, 2019), desde hace méas de una década. En suma, que la in-
clusion no sea mas una meta, sino que se constituya por fin, en una realidad.
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