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“La gente grande no se acuerda ya de lo mucho que cuesta estudiar. Creen que uno

no tiene nada en la cabeza... Y hay que ver lo dificil que €s poner atencion y no pensar en
otra cosa. Porque hay tanto en qué pensar. Cuando alguien nos explica bien, le
entendemos; si ese alguien nos explica algo entretenido, ponemos atencién y si ese

alguien nos cuenta una historia que nos gusta de veras, la aprendemos y no la olvidamos

’

nunca’.

(Papelucho Historiador, por Marcela Paz)



“Si nosotros somos los hijos de los dias,

nada tiene de raro que, de cada dia, brote una historia,

porque los cientificos dicen que estamos hechos de atomos,

pero a mi un pajarito me contd que estamos hechos de historias”

(Extracto del Discurso de Presentacion del Libro
“Los hijos de los dias”, por Eduardo Galeano)



“Profesores y comparieros, mi drama les quiero contar
tengo que venir al colegio, pero no me gusta estudiar
no entiendo nada de letras, los numeros me dan igual

y si me preguntan de historia, yo les digo al diablo Vietnam.
Pero hay algo que vive en mi cuerpo y que nunca podré controlar
son mis pies que me queman por dentro y que solo me piden bailar.

Nunca un 7 me voy a sacar,
¢Por qué no ponen sietes por bailar?
... en laescuela”

(Nunca me he sacado un siete, Michael Astudillo, 31 minutos)
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1. Resumen

En Chile el nimero de estudiantes diagnosticados con déficit atencional ha
aumentado significativamente en los ltimos afios. El diagndstico, por lo general, se realiza
cuando los estudiantes presentan dificultades escolares y se les prescribe un tratamiento
principalmente farmacologico. En este sentido, existe un predominio de una perspectiva
meédica en el abordaje de las dificultades, invisibilizando barreras para el aprendizaje y la
participacion que pueden encontrarse en el contexto educativo y que impiden un desarrollo
pleno de las potencialidades del estudiante. Asimismo, es escasa la valoracién que se
realiza de la voz de estos estudiantes ante esta situacion.

La presente investigacion busca conocer y comprender las experiencias de inclusion
y exclusion escolar desde el relato de jovenes que fueron diagnosticados con déficit
atencional en el transcurso de la ensefianza basica. Se proponen como objetivos especificos
reconstruir la experiencia escolar, identificar y analizar barreras y recursos para el
aprendizaje y la participacion de estos estudiantes.

Participaron en el estudio cinco joévenes que se encontraban cursando la ensefianza
media. La metodologia utilizada fue de caracter biografico-narrativo. La produccion de
datos se realizé en dos o tres sesiones y se utilizaron entrevistas biograficas-narrativas y
entrevistas focalizadas.

Los resultados del estudio dan cuenta que los participantes han tenido experiencias
de exclusiéon educativa y, en mayor o menor grado, se ha vulnerado su derecho a la
educacion. En este sentido, las principales barreras para el aprendizaje y la participacion
identificadas fueron: metodologias expositivas de ensefianza, précticas de evaluacion
acreditativas y poco flexibles y falta de pertinencia de los contenidos, relaciones
conflictivas con los compafieros y perspectiva médica del diagnostico y tratamiento del
déficit atencional.

Asimismo, también fue posible identificar ciertos apoyos y recursos que resultan
significativos en su experiencia escolar: relaciones con docentes basadas en la motivacion y
la empatia y relaciones con los compafieros con énfasis en los procesos afectivos. Ademas,
se explicitan propuestas para la mejora educativa que emergen desde los relatos de los

cinco jovenes.
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Finalmente, se cuestiona el diagnostico y tratamiento centrados en compensar el
déficit del estudiante y la adaptacién de éste al contexto educativo. De esta manera, se
propone que antes de recurrir a este tipo de tratamiento se evallen las caracteristicas del
contexto educativo y se establezcan las mejoras necesarias a la luz de un diagndstico

centrado en las potencialidades del estudiante y no en sus déficits.

2. Introduccién
2.1. Problema de Investigacion y su relevancia

En la actualidad hay muchos nifios, nifias y jovenes que no pueden acceder al
sistema educativo formal y aquellos nifios y jovenes que han accedido, muchas veces,
acaban la educacion secundaria sin haber desarrollado aptitudes significativas. Incluso, en
ocasiones, los mismos jovenes deciden abandonar la escuela debido a que consideran que
las clases impartidas son poco relevantes para sus vidas (Ainscow y Miles, 2009).

En este contexto, Ainscow y Miles (2009) plantean que “los sistemas educativos del
mundo se enfrentan al reto de ofrecer a los niflos y a los jovenes una educacion eficaz”
(p.161). De esta manera, resulta necesario disminuir las cifras de nifios y jovenes que, de
alguna u otra forma, son excluidos del sistema educativo. Los grupos mas excluidos son, a
la vez, los que tienen menos posibilidades de acceder a una educacion de calidad: nifios y
jévenes en condiciones de pobreza, provenientes de pueblos indigenas, de zonas rurales y
los que presentan alguna necesidad educativa asociada a dificultad de aprendizaje y/o
discapacidad (Blanco, 2006).

El sistema educativo chileno no queda fuera de esta situacion y, sobre todo en los
ultimos afios ha sido fuertemente cuestionado por sus altos niveles de segregacion social y
practicas que discriminan y excluyen a numerosos estudiantes (Bloque Social por la
Educacion, 2006; OCDE, 2004).

Dicha segregacion y exclusién impide el pleno ejercicio del Derecho a la
Educacion como derecho humano fundamental. Segun la UNESCO, el pleno ejercicio del
Derecho a la Educacion exige que la educacion sea de calidad y que a la vez promueva:
“el pleno desarrollo de las mdaltiples potencialidades de cada persona, a través de

aprendizajes socialmente relevantes y experiencias educativas pertinentes a las
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necesidades y caracteristicas de los individuos, y de los contextos en los que se
desenvuelven” (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
[UNESCOQ], 2007, p.5).

Uno de los grupos que mas obstaculos pueden encontrar para ejercer su derecho a
recibir una educacion de calidad es el de quienes son diagnosticados con algun “déficit” o
“discapacidad” (Blanco, 2006; UNESCO 2009). Por lo general, las diferencias
individuales de estos estudiantes son vistas mas como un obstaculo que como un recurso
en la sala de clases y, se construyen una serie de barreras que les impiden llevar a cabo
procesos de aprendizaje y participacion plenos y positivos.

Por su parte, la perspectiva de la educacion inclusiva proporciona un marco para
observar y hacer valer las diferencias de cada estudiante, poniendo la mirada en el
contexto educativo y en como la escuela debe adaptarse a la diversidad, y no al revés. En
este sentido, se concibe a la educacion como un derecho humano fundamental y que
busca garantizar el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado (Booth y
Ainscow, 2000; UNESCO, 2004; Blanco, 2006).

Actualmente, el “déficit atencional” es el diagnostico de moda ante los problemas
que presentan los estudiantes en la escuela chilena, siendo también, uno de los
diagnosticos més recurrentes en la poblacion infantil en el contexto nacional (Lopez,
Rodillo y Kleinbuster, 2008; Urzta, Domici, Cerda, Ramos y Quiroz, 2009). En la
literatura se caracteriza este “déficit” por la desatencion del nifio, que puede ir
acompafiado por inquietud y/o impulsividad. Estas conductas comienzan a ser objeto de
preocupacion cuando el nifio entra al sistema educativo formal (Carrasco, 2009), por lo
que la mayoria de las veces son los profesores los que detectan y derivan al nifio a
centros de salud para que reciban un tratamiento, principalmente, basado en la
prescripcion de farmacos.

En cuanto a cifras, en Chile, aln son escasas las investigaciones que indagan en
la prevalencia del déficit en los distintos sectores de la poblacion infantil (Urzua et al.,
2009). Al respecto el Ministerio de Educacion [MINEDUC] (2008) sefiala que las cifras
de prevalencia del déficit atencional van variando acorde a los métodos de evaluacion,

sistema de diagndstico, informantes y muestra escogida. Por ejemplo, si se consideran
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los datos entregados por el Manual Diagndstico y Estadistico de Trastornos Mentales
[DSM- IV] de la Asociacion Psiquiatrica Americana [APA] (1994), las cifras de
prevalencia de nifios en edad escolar van del 3% al 7%. A nivel nacional, las estadisticas
oficiales sitian a este trastorno en torno al 4,6 % en menores de 15 afios (Ministerio de
Salud [MINSAL], 2007).

Por otro lado, en el ambito educativo, desde el afio 2010 se promulga y se
comienza a implementar el Decreto N°170, el cual “fija las normas para determinar los
alumnos con necesidades educativas especiales que seran beneficiarios de las
subvenciones para educacion especial” (MINEDUC, 2010, p.1). A diferencia del decreto
anterior, se incorpora ahora como posible “beneficiario de subvencion para educacion
especial” a aquellos estudiantes que sean debidamente diagnosticados con déficit
atencional. De esta manera, se norma el diagndstico para identificar a los estudiantes que
presenten déficit atencional, teniendo la posibilidad de recibir “apoyos especializados” a
través del ingreso a los Proyectos de Integracion Escolar [PIE] (MINEDUC, 2009, 2010).
En este escenario, no es menor la importancia de la implementacién del Decreto N°170,
ya que segun estadisticas del MINEDUC (que considera s6lo a los nifios que se
encuentran dentro de los PIE), el diagndstico de déficit atencional aument6 del afio 2011
al afio 2012 en casi un 300%". Tal como se observa en este Gltimo dato entregado, el
diagnostico de déficit atencional ha mostrado un aumento significativo. Lo preocupante
es que este aumento es, mas bien, producto de un cambio de normativa que de
modificaciones sustanciales en las caracteristicas y comportamientos de los nifios desde
un afio al otro.

En este sentido, debido al creciente niumero de estudiantes que estan siendo
diagnosticados con déficit atencional y al tratamiento farmacoldgico con el que se aborda,
es que se han contrapuesto distintas perspectivas para comprender este “fenomeno”. Por
un lado, se encuentran aquellas posiciones desde una perspectiva médica que apuntan,
principalmente, a que el déficit atencional esta en la persona y que es posible resolver este
problema con medicacion y apoyo centrado en compensar el déficit del estudiante. Por

otro, estan las perspectivas que cuestionan el diagndstico, la etiqueta que este conlleva y

! Datos solicitados via ley de transparencia a la unidad de subvenciones del MINEDUC
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el tratamiento (predominantemente farmacologico). El debate implica tanto a la
comunidad académica y cientifica (Aboitiz, Lopez-Calderon, Lépez y Galaburda, 2006),
como a agentes de la sociedad civil, por ejemplo, las familias de los estudiantes que han
sido diagnosticados (Grupo de Estudios y Trabajo en Educacion Popular [GETEP],
2010). Un ejemplo de este debate, que incluye distintas perspectivas hacia el abordaje del
déficit atencional, es posible revisarlo en un articulo llamado “Ritalin: una sociedad que
droga a sus nifios”, publicado recientemente en el peridédico “El Ciudadano” (Becerra,
primera quincena diciembre de 2012).

En relacion al tratamiento farmacoldgico, hay desde las escuelas —y en particular
por parte de los profesores— cada vez mas presion para que se administre medicamentos
como estrategia para “solucionar” los problemas de la falta de atencién y el excesivo
movimiento en los estudiantes (Carrasco, 2009; Bianco y Figueroa, 2008; Forster,
Boehme y Mesa, 2006). Al respecto, Pérez (2012) plantea que la medicalizacion genera,
entre otros, individualizacion, es decir, que: “el problema es suyo” (p.5). Con esto, el
abordaje y el proceso de ajuste entre el entorno y el estudiante, se enfocan como si sélo
tuviera una respuesta médica, invisibilizando barreras sociales que pudieran estar
relacionadas.

En este sentido, una de las propuestas es que antes de pensar como primera medida
la medicalizacion de los nifios, se genere “una fuerte base de desarrollo a partir del juego,
experiencias ricas en sensaciones y entornos dindmicamente interactivos” (Armstrong,
2012, p.57). Esto, basado en la evidencia que apunta a que los sintomas de las personas
que son diagnosticadas con déficit atencional se reducen de manera considerable en
“entornos estimulantes, arraigados en la naturaleza, lidicos y creativos” (Armstrong,
2012, p.56).

Ademas, si se considera como perspectiva de analisis el marco de la educacion
inclusiva, la categoria de “déficit atencional” conlleva la etiquetacion del sujeto, haciendo
propias barreras que pueden tener su origen en el contexto social (Echeita, 2006; Morifia,
2010; Morifa, en prensa; Susinos y Calvo, 2006). Tal como plantean Booth y Ainscow
(2000) son “barreras para el aprendizaje y la participacion”, las interacciones que pueden
experimentar los estudiantes en distintos contextos, instituciones y actores, como por

ejemplo la falta de recursos o de experiencia o la existencia de un programa, de métodos
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de ensefianza y de actitudes inadecuadas que pueden limitar la presencia, la participacion
y el aprendizaje (Booth y Ainscow, 2000).

No obstante, también es posible encontrar y promover “apoyos” y “recursos” que
favorezcan al proceso de inclusion social y educativa de las personas. De esta manera, 10s
apoyos son fundamentales para realizar un ajuste entre las competencias personales y las
demandas del medio (Asociacibn Americana de Discapacidades Intelectuales y del
Desarrollo [AAIDD], 2010). Los apoyos son definidos como recursos y estrategias que
promueven la educacion, los intereses, el desarrollo y el bienestar personal en pos de la
mejora del funcionamiento individual (Luckasson et al., 2002 en AAIDD, 2010). Booth
y Ainscow (2000) hablan de recursos, y al igual que las barreras, éstos se instalan en la
interaccion con el medio, encontrandose en todos los elementos y estructuras del sistema,
tales como en las politicas, la comunidad y la escuela.

Es de importancia mencionar que tanto los procesos de exclusion como de
inclusion escolar tienen consecuencias en la subjetividad de los estudiantes, influyendo
en como cada uno va relatindose su propia experiencia escolar (Susinos, 2009). La
experiencia escolar puede ser entendida como “el sentido otorgado a la educacion en
general; a la visioén sobre las escuelas y a la formacién recibida; a la relacion que se
establece en cada estrato entre profesores y estudiantes, entre otras cuestiones” (Kessler,
2002). Y el sistema escolar no es neutro, los distintos elementos que lo componen van
configurando las experiencias de los estudiantes, “fabricando” actores con distintas
caracteristicas (Dubet y Martuccelli, 1998).

No obstante, y en general, sucede que en las escuelas no hay un interés
significativo por las experiencias de los estudiantes ni se suelen ofrecer oportunidades para
que éstos expresen su malestar (o bienestar) o sus sensaciones y pensamientos de lo que
les pasa en este contexto educativo (Rudduck y Flutter, 2007).

Al respecto, Fullan (2002), dentro del contexto del “cambio” en educacion, plantea
la necesidad de considerar las opiniones y asignar un rol significativo a los nifios y jovenes
que asisten a la escuela. Pues, de lo contrario, tanto la implementacion de los cambios
como la educacion en general tendrian el riesgo de fracasar. En este sentido, conocer la
experiencia escolar de los estudiantes y la perspectiva que éstos tienen de los procesos

educativos, permitiria tener una visién practica de qué aspectos cambiar y perfeccionar en
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la implementacion de estrategias que promuevan la inclusion. Tal como sefialan Rudduck
y Flutter (2007, p.40) “las ideas de su mundo pueden ayudarnos a ‘ver’ cosas a las que

normalmente no prestamos atencién, pero [que] si les importan”.

Es por esto que la presente investigacion cobra relevancia, en la medida que
busca conocer la experiencia escolar de las personas que fueron diagnosticadas con
déficit atencional, permitiendo identificar desde sus relatos, apoyos y recursos que han
sido utilizados para potenciar el aprendizaje y la participacion; asi como las barreras que
han causado algun grado de exclusion de los procesos educativos en el aula y en la
escuela. Por consiguiente, se espera contribuir con elementos que permitan contrastar y
evaluar las practicas que se estdn desarrollando en las escuelas, a través de la
identificacion de barreras y recursos que emergen desde la voz de los mismos estudiantes.
Rivas (2010) plantea que la voz expresada por quienes participan en la escuela permite
comprender de mejor manera este contexto educativo.

Por otro lado, la mayoria de las publicaciones sobre déficit atencional estan
centradas en estudiar los aspectos epidemioldgicos, clinicos, etioldgicos y respecto al
tratamiento farmacoldgico del déficit. Y, menos del 10% de las publicaciones que se
realizan, trataria sobre los aspectos psicosociales que estan relacionados, como por
ejemplo: dificultades en el desarrollo personal o en las relaciones interpersonales,
problemas en el colegio e implicaciones de los padres (Rutter 1995 en Lépez y Garcia,
2006). Por lo que, adicionalmente, se pretende enriquecer el debate entre académicos,
investigadores y agentes sociales interesados, al profundizar sobre el déficit atencional
desde una perspectiva menos médica y mas social y educativa.

En esta tesis se ha escogido el enfoque biografico-narrativo para comprender la
experiencia escolar de los estudiantes. Desde el enfoque biografico-narrativo se plantea,
por un lado, “liberar las voces” y las historias de personas que comunmente han
permanecido silenciadas y, por otro, facilitar el entendimiento de las vidas y los mundos de
quienes tradicionalmente han recibido menos apoyos (Owens, 2007). En este sentido, el
enfoque biografico-narrativo permite denunciar procesos de opresion, diferenciacion y
segregacion de grupos histéricamente discriminados (Morifia, 2010; Morifia, en prensa;
Susinos y Calvo, 2006; Susinos, 2009).
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Considerando los antecedentes presentados es que se plantea la siguiente pregunta
de investigacion: ¢Cudl es el relato de la experiencia escolar de jovenes que fueron
diagnosticados con déficit atencional en relacion a los procesos de exclusion e inclusion

educativa?

3. Objetivos
3.1 Objetivo General

Conocer y comprender las experiencias de inclusion y exclusion escolar desde el relato de
jévenes que fueron diagnosticados con déficit atencional en el transcurso de la ensefianza

bésica.
3.2. Objetivos Especificos

Reconstruir la experiencia escolar de jovenes que han sido diagnosticados con déficit

atencional, a través de métodos biogréficos-narrativos.

Identificar y analizar las barreras que han obstaculizado el aprendizaje y la participacién en
la escuela, desde el relato de jévenes que fueron diagnosticados con déficit atencional

durante el transcurso de la ensefianza basica.

Identificar y analizar ayudas/recursos que han facilitado el aprendizaje y la participacion en
la escuela, desde el relato de jovenes que fueron diagnosticados con déficit atencional

durante el transcurso de la ensefianza basica.
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4. Marco Teorico

El presente apartado se ha dividido en torno a tres ejes: educacion inclusiva,
déficit atencional y experiencia escolar. En primer lugar, se desarrolla el enfoque de la
educacion inclusiva, describiendo elementos relevantes para los fines de la presente
investigacion. En segundo lugar, se plantean los principales aspectos relacionados con el
déficit atencional, se ha expuesto una perspectiva médica y otras perspectivas alternativas.
En tercer lugar, se abordaran los conceptos de experiencia escolar y experiencia,

considerando a esta Gltima en relacion a la creacién de relatos o narraciones de lo vivido.
4.1. Educacion inclusiva

A continuacidn se presentan algunos conceptos béasicos del enfoque de la educacion
inclusiva. En el apartado El movimiento de la educacion inclusiva se desarrollan algunos
hitos importantes que contextualizan el surgimiento de este enfoque. Luego, se dan a
conocer elementos relevantes del Derecho a la educacion que tienen relacién con los
objetivos de este estudio. En el apartado, EI camino hacia la inclusion educativa se
exponen distintas etapas que se han descrito acerca del proceso de inclusién de todos los
estudiantes en la escuela. Posteriormente, se plantean los conceptos de Aprendizaje y
participacion en el marco de la inclusion En Barreras y recursos para el aprendizaje y la
participacion, se describen y ejemplifican dos de los conceptos principales de la
investigacion: barreras y recursos. Finalmente, en “Dar voz” a los estudiantes Se exponen
resultados de un estudio que ha buscado conocer desde la perspectiva de los estudiantes

experiencias de exclusion y segregacion escolar.

4.1.1. El movimiento de la educacioén inclusiva

El movimiento de la educacién inclusiva busca dar respuestas a la inequidad,
exclusion y discriminacion que existe en los sistemas educativos de todo el mundo, debido
a la falta de oportunidades y/o a la poca pertinencia de la educacion frente a la diversidad
de caracteristicas que presenta el estudiantado (Ainscow y Miles, 2009; Booth y Ainscow,
2000; Blanco, 2006). La educacion inclusiva se constituye como parte de un movimiento
de variadas confluencias tedricas y momentos histéricos (Echeita, 2006; Parrilla, 2002).

Como antecedente de la importancia de considerar la diversidad en los procesos
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educativos se encuentra el “Informe Warnock”, publicado el afio 1978 en Inglaterra. Entre
los puntos que sefiala el informe y que cobran importancia al momento de darle una
mirada mas integradora a la Educacion Especial, se encuentran: (a) que todo nifio es
educable, independiente de lo grave que puede resultar su discapacidad; (b) los fines de la
educacion son los mismos para todos los nifios, quienes pueden presentar distintas
necesidades educativas en diferentes momentos, por lo tanto, las necesidades y las ayudas
pertinentes forman parte de un continuo; (c) se propone un exhaustivo proceso de
evaluacion y dictamen antes de considerar que un estudiante presenta necesidades
educativas especiales (Echeita, 2006).

De esta manera, y cuestionando la imposicion de categorias, en el “Informe
Warnock” se propone el término “necesidades educativas especiales” (Marchesi, 1999),
intentando romper con la inmovilidad de las categorias diagnosticas como “deficientes” 0
“ineducables”, usuales hasta entonces. No obstante, cabe mencionar que actualmente el
concepto de necesidades educativas especiales esta en crisis, pues ha pasado de ser una
anti-categoria a una macro-categoria oficial para todo aquel grupo de estudiantes que
pueden requerir ayudas adicionales o diferentes a las que habitualmente necesita la
mayoria de los estudiantes (apoyos que pueden ser muy distintos para cada estudiante)
(Galan y Echeita, 2011).

Por otra parte, en la Conferencia realizada por la UNESCO en Jomtien el afio 1990
se comienza a gestar la semilla, y comienza a cobrar fuerza, desde el area de la Educacion
Especial, la idea de una “Educacion para todos” (Parrilla, 2002). En el afio 1994, en el
foro de una Conferencia Mundial que cuenta con la participacion y representacion de 92
gobiernos y 25 organizaciones internacionales, se suscribe a la Declaracion de Salamanca,
en el marco de promover el objetivo de una Educacion para Todos (UNESCO, 1994).
Junto a la Declaracion de Salamanca, se elabora el Marco de Accion sobre necesidades
educativas especiales. Siguiendo a Echeita (2006), se destacan tres puntos importantes en
esta Declaracion: (a) se apoya y refuerza la vision contextual e interactiva de la accion
educativa y las diferencias y necesidades educativas individuales; (b) se destaca el rol
clave de la integracion e inclusion de la que tiene ser parte la escuela comun, como meta y
eje de las politicas educativas; (c) la promocién de una educacion de calidad para todos, a

través de la vinculacion de la mejora de la educacion para quienes tienen necesidades
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educativas espaciales y las reformas educativas a nivel global.

Los principios de la educacion inclusiva se basan en el derecho del pleno desarrollo
de las potencialidades que tiene todo ser humano. Es por esto que es el proximo tema a

revisar.
4.1.2. Derecho a la educacion

Tal como aparece en el articulo 13 del Pacto Internacional de Derechos
Econdmicos, Sociales y Culturales, resguardar el derecho a la educacién implica fortalecer
el respeto por las libertades fundamentales y los derechos humanos (Organizaciones de
las Naciones Unidas [ONU], 1976). En este sentido, el movimiento de la inclusion tiene
como fundamento el enfoque de derecho, proponiendo que el derecho a la educacion en
particular sea practicado, vivenciado, aprendido y respetado desde los primeros afios en
que se asiste a la escuela (Blanco, 2006), en cuanto seres humanos y miembros de la
sociedad (Delors, 1996).

Asimismo, basado en el derecho a la educacion, el “Informe Delors”, presenta
cuatro pilares fundamentales de aprendizaje, que en el transcurso de la vida de cada
persona, seran, de alguna manera, los pilares fundamentales del conocimiento: aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. El Informe apunta a que
la educacion formal esta focalizada hacia los pilares de “aprender a conocer” (es decir, que
la persona aprenda a comprender el mundo en el que se encuentra) y “aprender a hacer”
(desarrollar la capacidad para influir sobre el entorno). Las otras dos formas de aprendizaje,
por lo general, dependen de condiciones azarosas o se consideran una prolongacién natural
de las dos primeras, sin mediar esfuerzos significativos en su concrecion. Por lo que en el
Informe se plantea que en todos los sistemas de la educacion formal se debiese dar énfasis
por igual a los cuatros pilares del aprendizaje (Delors, 1996).

Entonces, con el fin de que la educacion sea pertinente y relevante para el ser
humano, en su calidad de persona e integrante de la sociedad, es que se debe favorecer en la
escuela el “aprender a vivir juntos”, que implica aceptar y valorar las diferencias y
caracteristicas propias de cada uno, respetar y comprender al otro, promoviendo una

sociedad mas solidaria y justa. Asimismo, “aprender a ser” busca favorecer el que las
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personas desarrollen su propia identidad, a través del ejercicio de la autonomia,
autogobierno y la construccion de un proyecto de vida (Blanco, 2006).

Los pilares del aprendizaje se relacionan con el enfoque de la inclusion, en la
medida que proponen la valoracion de la diversidad, la aceptacion y el respeto de todos los
estudiantes. En este sentido y tal como sefiala Blanco (2006), todos los estudiantes
aprenden de diferentes formas, las que van variando acorde a caracteristicas personales
(motivaciones e intereses, capacidades, estilo y ritmo del aprendizaje) y a condiciones
propias del contexto sociocultural y familiar. Por tanto, el sistema escolar debe dar
respuestas a las diferencias que se presentan y no negarlas bajo respuestas homogéneas, tal

como sucede en la actualidad.

A continuacion, se presentan distintas etapas que considera el camino hacia la

inclusion de todos los estudiantes, de acuerdo al planteamiento de algunos autores.
4.1.3. El camino hacia la inclusion educativa

Un analisis que se puede realizar del desarrollo historico de la respuesta educativa,
ha permitido identificar distintos momentos o etapas en la incorporacion a la escuela de
quienes han sido alguna vez excluidos, como por ejemplo: mujeres, personas con distintas
capacidad o que pertenecen a otras culturas (Parrilla, 2002).

Un primer momento seria la exclusion de todos quiénes no pertenecen a la
poblacién especifica a la que estaba destinada la escuela, es decir, poblacion urbana,
burguesa y con motivacion en las areas burocraticas, eclesiasticas o militares (Fernandez
Enguita en Parrilla, 2002).

La segunda etapa busca poner en préactica el derecho a la educacion con todos
quiénes han sido excluidos histéricamente —como por ejemplo pueblos indigenas,
discapacitados—. No obstante, implica segregacion en la medida que se les destina a
escuelas especiales y no comparten en la escuela comdn (Tomasevski, 2002).

En una tercera etapa se realizan intentos por enfrentar la segregacién y se
promueve la integraciéon de todos en la escuela comun. Los nifios y nifias se integran a la
escuela sin considerar su lengua materna, religion, género o capacidades. Son los
estudiantes quienes deben adaptarse a la escuela (Tomasevski, 2002). Algunos autores

plantean que aun en la etapa de integracion, es posible ver segregacion en las
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escuelas (Ainscow, 2004; Echeita, 2006). La segregacion se visualiza, por ejemplo, a
través de aulas y profesores diferenciados dentro de la misma escuela comin, quienes
trabajan con aquéllos nifios que presentan mayores dificultades para aprender, lo que en
definitiva impide el conocimiento, socializacion y aceptacion de las diferencias entre los
estudiantes.

Finalmente se aspira a considerar la adaptacion de la ensefianza a la diversidad de
caracteristicas de los estudiantes y de los contextos socioculturales de los cuales
provienen. Es la escuela quién se encarga de favorecer el aprendizaje y la participacion de
los estudiantes (Tomasevski, 2002; Blanco, 2006). Este es el momento de la inclusion, la
cual propone caminos para acoger a todos los estudiantes, celebrando las diferencias en
vez de considerarlas como dificultades (UNESCO, 2004). La inclusién es un proceso VY,
por lo tanto, se debe considerar como una permanente bdsqueda en la mejora de la
respuesta hacia la diversidad (Ainscow y Miles, 2009).

A continuacion, se presentaran los conceptos de aprendizaje y participacion. Estos
elementos son relevantes para poder comprender y definir una respuesta educativa en el

marco de la inclusion.
4.1.4. Aprendizaje y participacion en el marco de la inclusion

El aprendizaje definido por la Real Academia Espafiola [RAE], 2001) es la “accion
y efecto de aprender algin arte, oficio u otra cosa”. El aprendizaje escolar puede ser
considerado como un triangulo interactivo, es decir, como el producto de un complejo
proceso de relaciones entre “los alumnos que aprenden, los contenidos que son objeto de
ensefianza y aprendizaje, y el profesor que ayuda a los alumnos a construir significados y a
atribuir sentido a lo que hacen y aprenden” (Coll, 2001, p.179). De esta manera, la pieza
fundamental para entender la construccion de conocimiento en el aula reside en el
intercambio que se realiza entre los aportes de profesor y estudiante sobre los contenidos
propuestos (Coll, 2001). Desde la perspectiva de la inclusion es relevante, ademas, la
promocion de un ambiente colaborativo y participativo entre compafieros de curso, de
manera que se establezca en la sala de clases un sistema de aprendizaje que implique el
respeto y valoracion por las diferencias (todos pueden aportar desde sus potencialidades) y
las ayudas mutuas (Duran, 2009).
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Esta forma de entender el aprendizaje escolar, se relaciona con una concepcion
interaccionista de las diferencias individuales. Esto quiere decir que para comprender y
explicar el aprendizaje escolar se debe considerar la interaccion que se produce entre las
caracteristicas de los estudiantes y las caracteristicas del entorno educativo (Coll y Miras,
2001). En este sentido, el aprendizaje escolar responde tanto a factores bioldgicos y
cognitivos (u otros de la persona) como a factores ambientales y contextuales. Y la
ensefianza, por lo tanto, debe que ir enfocada a establecer ajustes entre estos factores (Coll
y Miras, 2011; Onrubia, 2009). Es de especial pertinencia, entonces, establecer los apoyos
adecuados para que los estudiantes puedan alcanzar los mejores resultados acorde a su
propia capacidad (Onrubia, 2009).

Ahora bien, la participacion estd estrechamente ligada con el aprendizaje. La
participacion implica estimular el aprendizaje junto a otros, promoviendo la colaboracion
entre los estudiantes. Exige, ademas, un compromiso activo de parte de los estudiantes con
lo que se aprende y ensefia, es decir, que tengan voz en cdmo se experimenta la educacion.
Asimismo, la participacion también implica relevar que cada estudiante sea reconocido por
quién es, con sus diversas caracteristicas. La participacion comienza cuando las personas
realizan este reconocimiento y aceptacion del otro (Booth, 2002 en Black-Hawkins,
Florian y Rouse, 2007). Entonces, la participacion en la practica se plantea a través del
reconocimiento y la valoracion de la identidad de cada estudiante y, también por la
promocion de su bienestar personal (por ejemplo, autoestima) y social (compafierismo y
relaciones de amistad). En este sentido, se intentan eliminar las situaciones de aislamiento
social, maltrato o exclusion (Echeita, Verdugo, Sandoval, Lopez, Calvo, Gonzalez-Gil,
2008).

Tanto aprendizaje como participacion dependen de elementos que se encuentran en
el medio social y cultural. Es por esto, que en el siguiente apartado se han descrito los
conceptos de barreras y recursos como conceptos claves para comprender las implicancias

del contexto educativo en estos procesos.
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4.1.5. Barreras y recursos para el aprendizaje y la participacion

En el ultimo tiempo se ha cuestionado el concepto de “necesidades educativas
especiales”, presentado anteriormente, ya que al utilizarlo se invisibilizan las barreras
existentes a nivel de cultura, politicas y practicas educativas. Utilizando el concepto de
necesidades educativas especiales, las dificultades para el aprendizaje y la participacion
recaen en el déficit del alumno. Esto hace dificil que no se realicen cambios en el contexto
educativo y refuerza las barreras y, por tanto, las dificultades educativas (Booth y
Ainscow, 2000).

Ademéds, al “etiquetar” a los estudiantes con algunas “necesidades educativas
especiales” se generan bajas expectativas de profesores, padres y estudiantes en relacion a
los procesos de aprendizaje y participacion; surge la idea de que estos estudiantes son
responsabilidad de profesionales especialistas y se desvia la atencion de otros estudiantes
que también pueden presentar alguna necesidad de apoyo (Booth y Ainscow, 2000).

Una propuesta para modificar el lenguaje de las necesidades educativas especiales
es considerar un modelo social de la discapacidad y los problemas de aprendizaje (Booth y
Ainscow, 2000). De esta manera, se propone el término de barreras y recursos para el
aprendizaje y la participacion, considerando que entregar una educacion de calidad guarda
relacion con responder a la diversidad de personas, ajustando la ensefianza y las ayudas
pedagogicas a las caracteristicas de cada uno (Blanco, 2006).

Muchos estudiantes presentan dificultades porque no son consideradas sus
diferencias individuales, reduciendo las posibilidades de aprender y participar plenamente,
conduciendo a procesos de discriminacion y exclusion. En este sentido, la inclusion no es
el ingreso de estudiantes ‘con problemas’ a las aulas de la escuela comdn, sino que
conlleva minimizar y eliminar las barreras hacia el aprendizaje y la participacion de
todos y todas. Dichas barreras para el aprendizaje y la participacion aparecen en la
interaccién de los estudiantes con distintos componentes, incluyendo las personas,
contextos, politicas, instituciones, cultura y aspectos socioeconomicos (Booth y Ainscow,
2000).

Booth y Ainscow (2000) sefialan que algunos de los factores que pueden ser vistos

como barreras y recursos para el desarrollo, aprendizaje y participacion en los procesos
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educativos son la oferta curricular, la gestion escolar, las expectativas de los profesores y
las estrategias de ensefianza-aprendizaje. ES por esto que se explica que un mismo
estudiante puede presentar problemas en una escuela y no en la otra, al variar estos
factores.

En ese sentido, los apoyos que se instauren son fundamentales para realizar un
ajuste entre las competencias personales y las demandas del medio (AAIDD, 2010) y, su
efectividad depende de la comprension de los resultados esperados de tal apoyo. Stainback
y Stainback (2007) mencionan que desde la perspectiva de la inclusién, se espera que

todos los estudiantes sean exitosos en las actividades educativas y sociales que realizan.

En sintesis, la inclusién es vista como un conjunto de procesos que buscan
minimizar y eliminar las barreras al aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes.
El trabajo no es sélo dentro de la escuela, sino que también en comunidades y a nivel de
politicas, ya que tanto barreras y recursos se encuentran en todos los niveles del sistema
(Booth y Ainscow, 2000).

En el proximo apartado se exponen algunos resultados de estudios que han
investigado experiencias de exclusion e inclusion educativa desde la perspectiva de los

mismos actores involucrados.

4.1.6. “Dar voz” a los estudiantes

Uno de los enfoques en investigacion inclusiva se relaciona con promover la
participacion e implicacion de los participantes en la produccién de datos de los estudios
(Parrilla, 2009). Asimismo, en las practicas de asesoramiento se esta incentivando la
participacion y valoracion de la voz de los estudiantes (Nieto y Portela, 2008),
reemplazando la concepcion de “paciente educativo” por la de actor social. En este sentido,
se esta realizando un intento por escuchar las voces de todos los actores, considerando las
particularidades de cada uno y, también, de aquellos que muchas veces no son escuchados
por representar una minoria en sus escuelas (Susinos, 2009).

En un estudio realizado en Australia, se indaga en la perspectiva de nueve
estudiantes que han sido diagnosticados con trastornos del espectro autista. Al momento de

dicha investigacion, los estudiantes se encuentran escolarizados en una escuela secundaria
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inclusiva. Entre los resultados, destaca la forma de relacionarse que tienen los profesores
con ellos. Por un lado, estan aquellos profesores que tienen un trato justo y comprensivo y
que, ademas, tienen conocimiento de sus fortalezas y debilidades, creando ambientes de
aprendizajes pertinentes a sus caracteristicas. Asimismo, los estudiantes aprecian a los
profesores que hacen que los procesos de aprendizaje sean mas “divertidos”, faciles y
agradables para todos. Por otro lado, estan los docentes con los que no tienen buenas
relaciones y recurrentemente les gritan. Respecto a las metodologias y contenidos,
mencionan que muchas veces las actividades propuestas resultan dificiles o agotadoras,
como por ejemplo, las tareas que involucran la escritura. Otras veces las tareas resultan
demasiado sencillas. Por su parte, los compafieros son percibidos como apoyos, a pesar de
que alguno de los estudiantes manifiestan que han tenido dificultades (Saggers, Hwang, y
Mercer, 2011).

Ahora bien, a continuacion, se presenta una sintesis de algunas de las publicaciones
que se realizaron en el marco de la investigacion “La construccion del proceso de exclusion
social en jovenes: Guia para la deteccidon y evaluacion de procesos de exclusion”, dirigida
por las investigadoras Angeles Parrilla y Teresa Susinos. En dicho proyecto participaron 48
joévenes que se encontraban en situacion o riesgo de exclusion social (clase socio-
econdmica, cultura o etnia minoritaria, género y discapacidad). Se considera relevante
mencionar el trabajo realizado, en tanto comparte algunos objetivos y métodos utilizados
con el presente estudio.

Dentro de los andlisis realizados, se encuentran barreras y ayudas en relacion a los
actores educativos, sean éstos: profesores, compafieros y compafieras de aula y familias. A
partir de los relatos de los jovenes, se identifican por parte de los profesores actitudes y
préacticas negativas hacia la diversidad (no hay adaptaciones metodoldgicas o se realizan
actividades aisladas para estos estudiantes; bajas expectativas respecto al desempefio;
desconocimiento de los apoyos que necesitan los estudiantes, entre otros). En este sentido,
varios jovenes sefialan que muchas veces se sienten invisibilizados e ignorados por los
profesores, incluso expresando que los docentes se sentian mucho mas comodos cuando
ellos no asistian, pues no alteraban la organizacion de las clases (Morifia, en prensa;
Susinos y Calvo, 2006). En contraposicion, profesores que se caracterizan por trasmitir el

deseo y significado de aprender, que escuchan y prestan atencién, que generan confianza en
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los estudiantes son vistos como un factor de inclusion. No obstante, en los relatos de los
jévenes son pocos los casos en los que se encuentran (Morifia, en prensa).

Por otro lado, tanto social como académicamente estos jovenes se sienten
menospreciados, discriminados, insultados e ignorados por sus compafieros del aula comun
(Morifia, 2010; Morifia, en prensa; Susinos y Calvo, 2006). Sin embargo, esta situacion se
revierte cuando los jovenes hablan de sus comparfieros de integracion o de las escuelas
especiales, a quienes sefialan como sus amigos y con los cuales se apoyan en la tarea de
aprender (Morifia, 2010).

En cuanto a la familia, hay versiones distintas. Por un lado, algunos jévenes han
denunciado desinterés y desvaloracion de sus procesos educativos por parte de las familias.
Y, por otro, estan aquellos jovenes que enfatizan el hecho de que la familia ha jugado un
apoyo fundamental para poder sobrellevar los obstaculos impuestos en el aula (Morifia, en
prensa).

También es posible ver en las narraciones de estos jovenes la apropiacion de
barreras sociales, constituyéndose como “barreras personales”. Tal como lo explican
Susinos y Calvo (2006) al sefalar: “la existencia de estas barreras personales expresadas,
demuestran como los mecanismo de psicologizacion y de atribucion individual de las
desigualdades sociales son enormemente potentes y eficaces en nuestras sociedades, hasta
el punto de asentarse firmemente en los discursos y en las subjetividades de nuestros
protagonistas” (p.90). Al respecto, resulta pertinente citar a Miras (2001), quien describe el
concepto de atribucion causal para referirse a la forma en que los seres humanos intentan
explicar por qué ocurren determinadas cosas tanto a uno mismo como a los demas. Una de
las dimensiones que explican las atribuciones que realizan las personas es la que se
relaciona con el “lugar de control”, es decir, que las causas son internas o externas a la
persona.

Cabe mencionar, en este sentido, que en la cultura actual predomina un discurso
bien asentando en un modelo médico de las diferencias individuales, donde las dificultades
se focalizan en los estudiantes y sus déficits y no en los factores sociales del entorno (Pérez,
2009). Es, por lo tanto, este discurso el que prima en las narraciones de los jovenes

entrevistados.
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4.2. Déficit atencional

A continuacion, se exponen diferentes perspectivas para entender el déficit
atencional. En Perspectiva médica del déficit atencional se describen los principales
elementos que caracterizan al déficit atencional desde una perspectiva meédica y
tradicional. En Diagndstico y tratamiento se presentan los elementos mas relevantes
que desde la perspectiva médica se consideran para diagnosticar y tratar el déficit
atencional. En Alternativas a la perspectiva médica del déficit atencional se explicitan
distintas cuestionamientos y propuestas para el diagndstico y tratamiento del déficit

atencional.

Tal como se ha mencionado, se inicia este apartado con la descripcion del déficit

atencional desde los conceptos mas comdnmente conocidos.
4.2.1. Perspectiva médica del déficit atencional

Los primeros reportes del déficit atencional se remontan al afio 1902, cuando el Dr.
George Still sugiere la condicion médica, al estudiar a nifios que presentaban problemas de
atencion y excesiva actividad, lo llama ‘defecto mérbido del control de la moral’. Durante
la década de los ’80, en el DSM-III, se identifica al ‘trastorno por déficit atencional e
hiperactividad’, manteniéndose hasta la actualidad en el DSM-1V (Benasayag, 2007). El
DSM-1V se constituye como la principal fuente en la que se basan especialistas para
diagnosticar el trastorno por déficit atencional, hiperactividad e impulsividad (Carrasco,
2009).

El DSM-IV permite clasificar en tres subtipos: déficit con predominio atencional;
predominio  hiperactivo/impulsivo; 'y combinado (falta de atencibn mas
hiperactividad/impulsividad) (APA, 1994). En relacion a esta clasificacion, cientificos han
reportado que el sexo femenino se caracteriza por ser mas desatento, mientras que en el
masculino hay predominio tanto de la hiperactivad/impulsividad, como de la combinacién

hiperactividad/impulsividad y desatencion (Aboitiz et. al, 2006).

Por otro lado, es relevante mencionar que la investigacion sobre déficit atencional
estd enfocada principalmente hacia aspectos biologicos de los procesos atencionales, como

por ejemplo: bases genéticas; caracteristicas de la anatomia cerebral; caracteristicas y
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mecanismos de funcionamiento de los neurotransmisores, sobre todo en relacion a la

dopamina (L6pez, 2006).

No obstante, a pesar de numerosas investigaciones que demuestran caracteristicas
neurobioldgicas del déficit atencional, alin no es posible contar con marcadores biolégicos

y, por lo tanto, exdmenes que apoyen el diagnostico (Pinto, Forster y Garcia, 2006).

En el siguiente apartado, se describen algunos elementos del diagndstico y del

tratamiento del déficit atencional desde la perspectiva médica.
4.2.2. Diagnostico y tratamiento

Por lo general, el déficit atencional se diagnostica a partir de los cinco afios, edad
en la que los nifios ingresan al ciclo de ensefianza basica. El diagndstico del déficit
atencional es clinico, y por tanto depende de las habilidades y conocimiento de cada
especialista (Pinto, Forster y Garcia, 2006). Se realiza a través de una anamnesis y una
rigurosa observacion del paciente. La anamnesis tiene que incluir antecedentes familiares,
personales, patoldgicos, historia del desarrollo (Higuera y Pella, 2004) y el contexto
sociocultural (Pinto, Forster y Garcia, 2006).

En relacion al tratamiento —al igual que en la realizacién del diagnéstico— hay que
considerar los distintos ambitos en lo que se desarrolla el nifio: individual, escolar,
familiar, y social. Por lo tanto, el tratamiento debiese ser multimodal y en constante
comunicacion con los adultos responsables del nifio (Almonte y Sepulveda, 2006; Lopez y
Garcia, 2006).

La administracion de psicofarmacos, como parte del tratamiento, ha sido campo de
disputa entre quienes estudian el déficit atencional y, también es un tema polémico para
madres y padres, quienes muchas veces se atemorizan, cuestionan y niegan un tratamiento
que droga a sus hijos (GETEP, 2010). Por un lado, la prescripcion de medicamentos
psicoestimulantes se realiza bajo la justificacion de que los estudiantes mejoran sus
sintomas de inatencion, hiperactividad e impulsividad (Carrasco, 2009; Bianco y Figueroa,
2008; Forster, Boehme y Mesa, 2006). Por otro lado, aun no hay pruebas suficientes de
gue mejore el trastorno a largo plazo con el consumo de estos farmacos (Forster, Boehme

y Mesa, 2006) ni tampoco hay una base cientifica confiable que avale este tratamiento
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(Uttal, 2001 en Pérez, 2009). Entre los psicofarmacos mas conocidos se encuentran el
Ritalin, Concerta o Aradix, compuestos por un derivado de la anfetamina, llamado
“metilfenidato”.

Ademas, hay una serie de efectos colaterales o adversos que provienen de la
administracion de farmacos tales como pérdida del apetito, insomnio, irritabilidad, tics,
taquicardia, cefalea, dolor abdominal, temblor (Carrasco, 2009; Lépez y Garcia, 2006),
pérdida de peso, aislamiento social, palpitaciones e hipertension arterial,
desencadenamiento de un sindrome de Tourett, cambios de conducta, aparicion de
fendmenos psicoéticos (Lopez y Garcia, 2006). En relacion a la conducta Carrasco (2009)
sefala el “efecto zombie”, el cual describe como “una inhibicion excesiva de la conducta,
en que el paciente parece actuar como un automata, con poca espontaneidad” (p.39).

Por otro lado, se ha indicado que el déficit atencional presenta una comorbilidad
cercana al 60% con otros cuadros clinicos (MTA en Pinto, Forster, Garcia, 2006), como
por ejemplo depresién, ansiedad, problemas de aprendizaje, conducta disocial, etc. Y, por
lo tanto, muchas veces se entrega un diagndstico erroneo. De esta manera, la imprecision
en los limites del déficit de atencidn con otros cuadros es una de las causas posibles para
que el diagndstico de este sindrome haya llegado a ser “masivo e indiscriminado” (Mas,
2009). Lo que no es menor, en la medida que un mal diagndstico incurre en un tratamiento

equivocado.

En la actualidad, se han ido posicionado distintas posturas que tienen la intencién de
cuestionar y criticar la manera tradicional de pensar, diagnosticar y tratar el deficit

atencional.
4.2.3. Alternativas a la perspectiva médica del déficit atencional

Las perspectivas alternativas incluyen el cuestionamiento del diagnostico y
tratamiento farmacolégico hasta la negacion de la categoria clinica del “déficit atencional”.
Estos argumentos resultan complementarios, en la medida que refuerzan una vision social
e interactiva de los procesos atencionales.

En relacion al diagnostico y etiquetacion de la persona, se plantea que no es posible
una asignacion lineal de determinados nifios a una categoria establecida, ya que cada

persona presenta caracteristicas particulares, de acuerdo a la construccion de su historia y
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contexto social. En este sentido, se considera que la categoria es simplista y no recoge la
complejidad de la persona, asi como su problematica y su malestar (Bianco y Figueroa,
2008).

Ademas, la etiquetacion de los nifios bajo la categoria de “estudiante con déficit
atencional” repercute en la configuracion de la subjetividad del nifio, en tanto “el
diagnostico invalida, rotula, desatiende el entorno, perpetia la sintomatologia, ensefia
modalidades poco propicias de resolucion de problemas (pastilla), conduce a distorsiones
identitarias en tanto el nifio debe asumirse responsable Unico de su malestar” (Bianco y
Figueroa, 2008, p.65). Ademas, el nifio esta en pleno despliegue de su desarrollo y, por
tanto, manifestaciones que parecieran problematicas en adultos, son esperables en la
nifiez.

Por otro lado, se plantea que mas que un “déficit” de atencion es posible verlo
como un predominio de un tipo de atencion alternativo (Campos, 2006). Armstrong (2012)
apoya esta idea y sefiala que las personas que son diagnosticadas con déficit atencional
“tienen una atencion erratica que les permite advertir muchas cosas en un corto periodo de
tiempo, y una atencion cazadora que puede aferrarse a algo de gran interés y permanecer
analizandolo durante un largo periodo de tiempo” (p.49). Complementa esta informacion,
aclarando que el “déficit atencional” es en relacion a actividades que, por lo general, son
rutinarias, aburridas e impuestas desde el exterior y que requieren de una atencién
sostenida o “centrada en la tarea”. Respecto a esto, Jensen (2010) realiza una comparacion
entre distintos factores (eleccion-obligacion, relevante-irrelevante, comprometedor-pasivo)
que influyen en la atencion del aprendizaje y como estos se relacionan con la generacion
de motivacion intrinseca o apatia hacia las actividades de aprendizaje. En el Cuadro 1

(Jensen, 2010, p.74) se presenta y clarifica la comparacion entre los factores.
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Cuadro 1. Factores que influyen en la atencién para el aprendizaje

© ®
Aumenta la motivacion intrinseca. Capta la Aumenta la apatia y el resentimiento.
atencion durante 10 a 90 minutos Capta la atencion durante 10 minutos o
menos
Eleccion VS Obligacion
Proporcionar elecciones: contenido, Dirigido al 100%, sin aportaciones del
tiempo, comparfieros de tareas, proyectos, alumno, recursos limitados; por ejemplo:
proceso, entorno 0 recursos. trabajar a solas.
Relevante VS Irrelevante
Hacerlo personal: relacionarlo con la Impersonal, indtil, fuera de contexto y
familia, la vecindad, la ciudad, fases de la hecho sélo para superar una prueba.
vida, amor, salud, y asi sucesivamente.
Comprometedor VS Pasivo
Hacerlo emocionante, energético; fisico; Desconectado del mundo real, baja
utilizar directrices impuestas y presion de interaccion, lectura, trabajo sentado, ver
los comparieros. videos.

En relacion al tratamiento por déficit atencional, Armstrong (2012) propone la
construccion de “nichos” que sean favorables para la interaccién con el entorno, como
primera, medida antes de recurrir a la medicalizacion. La idea de nicho, en el caso de un
nino que haya sido diagnosticado con “déficit atencional” corresponde a construir
ambientes altamente estimulantes, que permitan crecer y desarrollarse en entornos
dindmicos e interactivos en base al juego y a experiencias ricas en sensaciones.

Desde otra mirada, el Movimiento de Pobladores Sin Techo en conjunto con
GETEP han cuestionado la existencia misma del déficit atencional, en la medida que
tanto la categoria como el tratamiento tendrian a la base una estrategia de “control” —en
términos de poder y homogeneizacién de las personas— por parte de las instituciones
escolares y de salud, frente aquellos nifios que se muestran diferentes (GETEP, 2010;
Riquelme, 2011).

En el proximo apartado se presentan elementos relevantes para comprender la

experiencia escolar desde la perspectiva de los participantes.
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4.3. El relato de la experiencia escolar

La descripcion de la experiencia escolar se aborda desde dos perspectivas. En
primer lugar, se desarrolla la idea de experiencia y su relacién con el pensamiento
narrativo. En segundo lugar, se sefialan algunos elementos para entender el concepto de

experiencia escolar propiamente tal.
4.3.1. La experiencia toma forma de relato

Los seres humanos van construyendo su mundo a traves de la experiencia que van
teniendo en sus vidas (White y Epston, 1993). Segun la Real Académica Espafiola (2001)
se encuentra que la experiencia seria una “circunstancia o acontecimiento vivido por una
persona” o el “hecho de haber sentido, conocido o presenciado alguien algo”.

Al respecto, hay autores (Bruner, 1990; White y Epston, 1993) que plantean la idea
de que el humano va organizando sus recuerdos y experiencia de manera narrativa. En este
sentido, White y Epston (1993) proponen que: “para entender nuestras vidas y expresarnos
a nosotros mismos, la experiencia debe “relatarse”, y que es precisamente el hecho de
relatar lo que determina el significado que se atribuird a la experiencia” (p.27). Es decir que
las personas van dando significado a su vida, en la medida que convierten aquello que han
vivido en relatos. De esta manera, son estos mismos relatos elaborados los que van
configurando la forma de relacionarse con y en la vida.

Asimismo, Bruner (1990) sefiala que la forma en que se cuenta la vida resulta
comprensible para la persona misma y los demas, debido a que el ser humano participa de
los sistemas simbdlicos de la cultura, como por ejemplo, el lenguaje. Es decir, que los
significados con los que el ser humano va comprendiendo su experiencia no son privados,
sino que adoptan una forma publica y comunitaria. De esta manera, los significados que se
construyen en torno a la experiencia, al ser mediados en la cultura, van guiando y
controlando los actos individuales de cada uno.

Respecto al mundo escolar, las personas construirian “relato de relatos”
influenciados por sistemas de cooperacion, vinculos socio-afectivos, relaciones de poder y
sistemas politicos, entre otros (Rivas, Leite, Cortés, Marquez y Padua, 2010). Debido a esta
naturaleza sociocultural de la experiencia, es que en el siguiente apartado se profundiza en

estos aspectos de la experiencia escolar.
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4.3.2. Experiencia escolar

La experiencia escolar puede vivirse de diversas maneras, segun sean las
condiciones de vida y las caracteristicas particulares de cada institucion educativa (Kessler,
2002). Entre los elementos que pueden incidir en la construccion de experiencias escolar se
encuentran caracteristicas sociales y culturales, las relaciones que se genera con
compafieros y docentes, la forma en que la escuela ordena la vida cotidiana y como se
afronta este ordenamiento (Rivas, 2010).

Por su parte, Dubet y Martuccelli (1998) definen la experiencia escolar como “la
manera en que los actores, individuales o colectivos, combinan las diversas logicas de la
accion que estructuran el mundo escolar” (p.79). Esta experiencia tiene una doble
naturaleza: por un lado, una naturaleza asociada al proceso que cada ser humano tiene que
realizar para dar sentido, coherencia y construir una identidad, sobre una realidad social que
no conoce de antemano; por otro, una naturaleza que indica que la experiencia no pertenece
a las personas, sino que son parte de los elementos que el sistema escolar impone.

Asimismo, la escuela como parte de la sociedad actual, configura no sélo la
experiencia escolar, sino que también, y fundamentalmente, afiade elementos de caracter
politico, cultural y social. En este mismo sentido, Rivas (et al. 2010) plantea que “el marco
institucional, como cuerpo organizado histérica, social y politicamente, estructura
modalidades de participacion y de interaccion y articula discursos educativos que en
muchos casos operan como mandatos sociales “intocables” con una validez y legitimidad
tan potentes que terminan por reforzar o debilitar las identidades personales” (p. 200). Esto
resulta de particular interés para poder entender como los grupos de estudiantes
mayormente excluidos son producto de como se organiza tanto la escuela como la sociedad

en su conjunto.



34

A través de la presente revision tedrica, se pretendid dar a conocer algunos
antecedentes relevantes sobre el tema de investigacion. De esta manera, la perspectiva de
la inclusion educativa ha intentado configurar un marco para pensar en las barreras que se
encuentran en el medio y que dificultan el pleno aprendizaje y participacion de quienes son
diagnosticados con déficit atencional. Asimismo, la exploracién realizada en torno al
déficit atencional ha buscado poner en evidencia el predominio de un enfoque médico
centrado en el diagnostico y tratamiento, sin intervenir significativamente en el medio
donde se desarrolla el estudiante. Finalmente, conceptualizar la experiencia escolar, ha
permitido identificar elementos relevantes a partir de los cuales los participantes van

construyendo y significando su historia en la escuela.
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5. Marco Metodoldgico

A continuacion, se presentan los aspectos metodologicos de la investigacion. En
primer lugar, se justica el enfoque metodoldgico desde el cual se ha abordado el problema
de investigacion. En el segundo apartado, se describe el proceso de contacto con los
participantes y algunas caracteristicas de éstos. En una tercera instancia, se explicitan las
técnicas y procedimientos de produccion de datos. En cuarto lugar, se detalla el
procedimiento de analisis que se llevd a cabo, presentando ademas, los ejes de analisis para
dar cuenta de cada uno de los objetivos especificos de la investigacion. Finalmente, se hace

referencia a las consideraciones éticas del estudio.

5.1. Justificacién de la metodologia

El presente estudio estd enfocado en comprender la experiencia escolar de jovenes
que han sido diagnosticados con déficit de atencion, por lo que se ha optado por el uso de la
metodologia cualitativa. La metodologia cualitativa busca recoger las experiencias de los
participantes, permitiendo a la vez, comprender aspectos subjetivos y sociales sobre un
fendmeno o un acontecimiento (Fernandez, 2006; Flick, 2004).

En esta investigacion se considera el enfoque biografico-narrativo, pues permite
tener un reflejo de cdmo se construye el sujeto en relacion a otros personajes y a si mismo;
las relaciones que estable con ellos; el sentido de por qué actlan de tal manera; vy, la
descripcion del contexto y las interrelaciones con éste (Bertaux, 2005). Es asi como cada
variacion en el relato —énfasis, juicios de valor— que surgen con la aparicion de los distintos
recuerdos, se relaciona con la manera en cOmo cada uno ordena Su experiencia,
otorgandoles un significado acorde a la percepcién global de la propia vida (Sanz, 2005).

En el caso de las narraciones, ademas de poder acceder al contexto sociocultural de
quienes relatan una historia, es posible adentrarse en el conocimiento tanto de las acciones
como de los efectos que tiene el poder y el discurso hegemonico en las vidas y las
relaciones de las personas (White y Epston, 1993). Bruner al respecto sefiala: “la
sociedad construye para imponer una version determinada de lo que constituye la realidad.
Son significados culturales que guian y controlan nuestros actos individuales” (Bruner,
1990, p.52).
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Asimismo, cada vez mas se utilizan la investigacion narrativa para estudiar la
experiencia educativa. Esto porque los humanos son seres contadores de historias,
organismos que viven vidas relatadas tanto individual como socialmente. De esta manera,
estudiar la experiencia por medio de narrativa es indagar en la forma en que los humanos

experimentan el mundo (Connelly y Clandinin, 2008).

5.2. Participantes

Las caracteristicas iniciales que se consideraron para conformar el grupo de
participantes, fueron: (a) haber sido diagnosticado con déficit de atencion con o sin
hiperactividad/impulsividad durante la ensefianza bésica; (b) haber terminado el periodo de
ensefianza bésica.

Encontrar a participantes que cumplieran con estas caracteristicas no fue una tarea
facil. En primer lugar, no existe un lugar determinado donde encontrar a estos estudiantes.
Y si los hay, por ejemplo, si se considera a las escuelas, es dificil que éstas entreguen
informacién referida a los diagndsticos de sus estudiantes, por tratarse de informacién de
caracter confidencial. Por lo que se tuvo que recurrir a contactos y redes personales. Sin
embargo, por lo general sucedia que estos contactos (en su mayoria psicologos)
recomendaban a nifios que cursaban segundo, tercero, cuarto, quinto basico; es decir,
estudiantes que no cumplian el criterio de haber terminado el periodo de ensefianza bésica.

Luego de aproximadamente seis meses de blsqueda y de establecer conversaciones
con informantes claves en algunas instituciones escolares, se concret6 el contacto con los
dos primeros participantes: Tomas y Ramén. Ambos estudiantes realizaron su ensefianza
basica en colegios municipales de la zona suroeste de la Regién Metropolitana v,
actualmente, los dos se encuentran en uno de los liceos de esta misma localidad. El
contacto con estos estudiantes se realiz6 por medio del psicélogo del Proyecto de
integracion del Liceo.

Posteriormente, se contactd a las dos mujeres que participan de este estudio: Ménica
y Alejandra. Ellas desde primero basico hasta la actualidad han asistido a un colegio
catdlico, particular subvencionado de la ciudad de Santiago. El contacto se establecié por
medio de una de las psicélogas que trabaja en el colegio.
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Finalmente, el ultimo en participar en esta investigacion es Juan, quien ha cursado
su ensefianza béasica y media en un colegio privado, también ubicado en la ciudad de
Santiago. El contacto con Juan se realiza por medio de un estudiante de pedagogia en
musica que habia realizado una de sus practicas profesionales en el colegio.

Una mayor caracterizacion de los participantes se encuentra en el capitulo de
resultados, ya que responde al primer objetivo especifico de investigacion.

Los casos que aqui se presentan han sido escogidos, principalmente, con un criterio
de accesibilidad (Valles 1999) o conveniencia (Flick, 2004). Es decir, que se seleccionaron
“aquellos casos que son los de mas facil acceso en determinadas condiciones” (Flick, 2004,

p.84).

5.3. Técnicas y procedimiento de produccién de datos

Para proceder a la produccién de datos de la experiencia escolar de los
participantes del estudio se planificaron tres encuentros con cada uno.

En el primer encuentro se explicé al participante las caracteristicas y el objetivo de
la investigacion, se aclar6 que la participacion es voluntaria y se entregd la carta de
consentimiento que debia firmar uno de los padres y la carta de asentimiento que debia
firmar el estudiante. También se recogen expectativas, impresiones y dudas que tengan
sobre el estudio o la problematica que aqui se aborda.

Luego se realizaron las dos sesiones de entrevista, a excepcion de Mdnica, con
quien se trabaj6 en tres sesiones, ya que durante la segunda entrevista ella se tuvo que
retirar. Cada sesion de entrevista, durd entre 45 y 60 minutos y se registrO mediante una
grabadora de audio. Posteriormente, dichas grabaciones fueron transcritas.

Durante el segundo encuentro, se utilizd6 como técnica de produccién de datos la
entrevista biografica-narrativa. Esta puede ser entendida como una técnica que consiste en:
“reflexionar y rememorar episodios de la vida, donde la persona cuenta cosas a proposito
de su biografia (...) en el marco de un intercambio abierto (introspeccién y didlogo), que
permita profundizar en su vida por las preguntas y escucha activa del entrevistador, dando
como resultado una cierta “coproduccion”” (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001, p.159).
Principalmente, son tres los elementos que se tuvieron en cuenta al momento de realizar la

entrevista: (a) dar libertad a los entrevistados para que cuenten su historia; (b) la
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profundizacidn sobre algin tema y/o intervenciones concretas o estructurantes; (c) y contar
con una pregunta generadora, la cual debe estimular y enfocar la narracion hacia la
temaética que se esta investigando (Flick, 2004). Ademas, se elabord un guién de temas en
base a la bibliografia revisada (ver anexo N°1).

Tras la realizacion de la primera entrevista, se analizd la informacién y se
construyé un guion de temas para la entrevista focalizada que se realiz6 en la tercera
sesion. La entrevista focalizada busc6 ahondar en aspectos que permitieran complementar
la informacion ya obtenida, evitando que los datos se quedaran en un “nivel de
declaraciones generales” (Flick, 2004, p.91). Para elaborar el guion con los temas, se
consideraron tanto los temas derivados de la revision bibliografica como los datos que
emergieron desde la primera entrevista, por lo que el guion fue distinto para cada
participante. Ademas, a los participantes se les entregd la transcripcion de la primera
entrevista para que ellos también tuvieran la posibilidad de sefialar aspectos que les
gustaria profundizar en el siguiente encuentro. De esta manera, en el tercer encuentro,
antes de comenzar la segunda entrevista se les invita a que cuenten apreciaciones generales
y temas en los que quisieran profundizar.

Durante la entrevista focalizada se utilizaron, ademas, extractos de la primera
entrevista realizada con el objetivo de facilitar el recuerdo de los participantes. También
para facilitar el recuerdo de la experiencia escolar en los participantes, se les propuso que
construyan un ‘biograma’ (ver anexo N°2), el cual permite realizar una evaluacion y un
“mapa” de los momentos mas significativos de su experiencia escolar, valorandolos en
relacion al impacto que tienen en el momento actual de la persona (Garcia, 2011). Se les
present0 y entregd el formato de biograma al final de la primera sesion, para que llegaran
con éste al segundo encuentro. No obstante, s6lo Monica y Alejandra realizaron esta tarea
y, en consecuencia, solamente con ellas se utilizé el biograma como herramienta para
facilitar la produccion de los datos.

Cabe mencionar que tanto la entrevista biografica-narrativa como la entrevista
focalizada (utilizadas en la presente investigacion) corresponden a tipos de entrevista en
profundidad (Canales, 2006). Por lo tanto, su aplicacion considera las caracteristicas de
apertura y flexibilidad que ayudan a establecer un “juego de lenguaje del tipo pregunta-

respuesta mas cercano a la forma-conversacion que a la forma-interrogatorio” (Canales,
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2006, p.222).

Por otro lado, se ha trabajado con herramientas complementarias a las entrevistas
como, por ejemplo, el “diario del investigador” y de un documento denominado “notas del
transcriptor”. En el diario del investigador (Bolivar, Domingo, Fernandez, 2001), fue
quedando registro de la reconstruccion activa que realizaba la investigadora en relacion a
cada participante y al proceso y situacion de entrevista desde el momento en que se inicid
el contacto con cada participante. Las “notas del transcriptor” son un documento de trabajo
que permite recoger una apreciacion externa y complementaria a la de la investigadora,
sobre la situacion de entrevista (Cornejo, Besoain y Mendoza, 2011). De esta manera, a
cada transcriptor, ademas de la escritura del audio de grabacién se les solicita que
completen un documento que reporta informacion sobre la dindmica de la entrevista. Los
aspectos que se consideran son los siguientes: (a) experiencia de transcripcion; (b)
dinamica de la entrevista; (c) sugerencias para el proximo encuentro (en el caso de la
primera entrevista).

La aplicacién de técnicas de produccion de datos no se realizO en un contexto
aislado. La construccién de las narraciones es inseparable de las condiciones en las que es
producida (Denzin, 2001 en Cornejo, Mendoza y Rojas, 2008). De esta manera, es posible
identificar algunas condiciones de produccion de los datos que, segun Cornejo, Mendoza y
Rojas (2008), pueden comprender elementos materiales y contextuales, entre otros. En este
sentido, cabe mencionar que las entrevistas se realizaron en distintos contextos, influyendo
diferentes factores en su realizacion. En el caso de Tomés y Ramon las entrevistas se
realizaron en uno de los comedores del liceo donde éstos estudiaban, por lo que a veces el
proceso de entrevista se veia interrumpido por la entrada de algunos miembros de la
escuela. En el caso de Monica y Alejandra, la psicologa del colegio facilitd un pequefio
cuarto. Si bien fue un lugar aislado donde no entraban otras personas hubo ciertos
problemas con el ruido, particularmente, en las entrevistas de Alejandra. Esto debido a que
una de las entrevistas coincidio con un taller en el laboratorio que estaba contiguo y la otra
se superpuso con el tiempo del recreo de las estudiantes. En el caso de Juan, las entrevistas
se realizaron fuera del establecimiento educacional en dependencias de la Facultad de
Ciencias Sociales de la Universidad de Chile. Las oficinas utilizadas permitieron aislar de

buena manera el ruido y la intromisidn de otras personas en la situacion de entrevista.
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5.4. Analisis de datos

El andlisis de los datos ha sido un proceso ciclico de lectura, identificacion de datos
relevantes, discusion, escritura y re-lectura de la informacion. Para la codificacion y
categorizacion de los datos se considerd la propuesta que emerge desde la Teoria
Fundamentada (Strauss y Corbin, 2002). De esta manera, para conceptualizar los datos se
procedié tanto a una codificacion abierta como axial de la informacion (Strauss y Corbin,
2002). Por otro lado, una herramienta que sirvié de apoyo al analisis, sobre todo, al
momento de contextualizar y relacionar los datos obtenidos fue el diario del investigador.

La figura 1 tiene el proposito de ilustrar graficamente el procedimiento de analisis

en sus distintas etapas.

Figura 1. Procedimiento y herramientas utilizadas en el analisis
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Tal como se aprecia en la Figura 1, un primer analisis de la informacion se realizé
tras la realizacion de la entrevista biogréafico-narrativa. De esta manera, se efectiio una
primera codificacion de los datos. Luego, se contrastaron los datos emergidos con los
temas considerados en el guion de temas y se establecio qué aspectos no fueron abordados
lo suficiente. Asimismo, se analiz6 qué aspectos de la historia contada faltaron profundizar
0 quedaron confusos. En esta primera etapa, se considera tanto la perspectiva de la
investigadora como los datos obtenidos del documento notas del transcriptor.

Posterior a la realizacion de las entrevistas biografico-narrativa y focalizada, se
procedio a la lectura de toda la informacion obtenida. Luego, se realizd un proceso de
codificacion abierta, a todas las entrevistas, utilizando el programa informatico Atlas-ti.

Tras el proceso de codificacion abierta se comenzo el analisis de la experiencia
escolar de cada participante. El anélisis de la experiencia escolar? comenz6 a partir de la
codificacion abierta realizada y la relectura de los datos, pero esta vez caso por caso.
Luego, se vuelen a analizar los datos estableciendo relaciones entre los cddigos
(codificacion axial). De esta manera, en un primer momento, para la reconstruccion de
cada historia se generaron categorias a partir de las particularidades de cada caso.

No obstante, tras el analisis de los cinco casos se identificaron elementos comunes
entre las historias y se establecieron cuatro ejes de analisis: acontecimientos relevantes de
la experiencia escolar; relaciones en la escuela; dificultades en la escuela; e, intereses y
habilidades. De esta manera, se vuelven a analizar los casos considerando tanto las
particularidades de cada caso como los ejes comunes. El primer eje acontecimientos
relevantes de la experiencia escolar presenta aquellos momentos criticos de la experiencia
escolar de cada participante. El segundo eje relaciones en la escuela describe elementos
asociados a los vinculos relevantes que se establecen tanto con profesores como con
companfieros. EIl tercer eje dificultades en la escuela desarrolla, principalmente, las
problematicas que presentan los estudiantes en relacion a aspectos como la desatencion,
inquietud e impulsividad. El cuarto eje intereses y habilidades da a conocer caracteristicas
positivas de los estudiantes que, por lo general, no son valorados en el contexto de la sala

de clases. Solo en el caso de Mdnica, no se desarrolla como categoria propiamente tal, las

? Para facilitar la lectura se utilizara el concepto de “caso” para referirse al relato de la experiencia escolar de
cada participante.
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relaciones que ésta establece en la escuela, ya que los aspectos que aqui se abordan se van
integrando a otro de los ejes de analisis como, por ejemplo, las dificultades que presentaba
Monica en el contexto escolar.

Otro de los momentos del andlisis es la generacion de cddigos, sub-categorias y
categorias en el marco de los objetivos especificos 2 y 3. Para dar respuesta a estos
objetivos, se considero la totalidad de las entrevistas, realizando un analisis transversal de
la informacion obtenida. Cabe mencionar que a través de este analisis transversal de la
informacion, no se pretende llegar a generalizaciones sino que establecer ciertas
similitudes y contrastes que permitan responder a la pregunta de investigacion.

En un primer momento, y considerando el marco tedrico de la investigacion, se
consideraron los siguientes ejes de andlisis: relaciones con los profesores; relaciones con
los comparieros y relaciones familiares. Tras la codificacion y andlisis de la informacién se
establecieron categorias distintas para barreras y recursos. En el Cuadro 2 se explicitan las

categorias utilizadas para cada uno de estos aspectos.

Cuadro 2. Categorias de analisis para barreras y recursos

Barreras Recursos

1. Interaccién profesor-estudiante.
a. Metodologias  expositivas  de
ensefianza

b. Falta de

contenidos que se trabajan en la

pertinencia de los

sala de clases
c. Practicas de evaluacion
acreditativas y poco flexibles
2. Relaciones conflictivas con los
compafieros.
3. Perspectiva medica del diagndstico y

tratamiento del déficit atencional.

1. Relaciones profesor-estudiante como

recurso para el aprendizaje y la
participacion

2. Los compafieros como recurso para el
aprendizaje y la participacion

3. Propuestas e ideas de los estudiantes en

relacion a la educacion y a la escuela.
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Cabe mencionar que una barrera 0 un recurso no es una entidad aislada y que esta
en permanente contacto e intercambio con otros elementos del contexto. Es por esto que,
por ejemplo, tanto la interaccion profesor-estudiantes como las interacciones que se dan
entre compafieros de curso pueden constituirse en barrera o recurso, dependiendo del tipo
de interrelaciéon que se dé. De esta manera, tras las relaciones que se fueron construyendo
entre los datos y para explicar con mayor precision la categoria interacciéon profesor-
estudiante como barrera para el aprendizaje y la participacion, se establecieron tres
subcategorias: metodologias de ensefianza, contenidos que se ensefian en la sala de clases
y metodologias de evaluacion. En el caso de los recursos, tanto para la categoria relacion
profesor-estudiante como para la categoria relaciones entre compafieros, se considera
principalmente la dimension afectiva de las relaciones.

Por otro lado, tras el analisis de la informacion, tanto el diagndstico como el
tratamiento del déficit atencional operan como una barrera para el aprendizaje y la
participacion. Esto, en la medida, en que tanto los estudiantes como los profesores,
encuentran en el diagnostico una justificacién a las dificultades que presentan los
estudiantes en la sala de clases y no cuestionan ni modifican, significativamente, el
contexto al que estan asociadas estas dificultades. Lo mismo sucede con el tratamiento,
principalmente centrado en compensar el déficit que muestra el estudiante.

Para la construccion de las categorias de las barreras y los recursos para el
aprendizaje y la participacion se utilizaron las relaciones establecidas entre los distintos
coédigos (que fueron apareciendo a partir del andlisis de los datos) y algunos de los
indicadores que establecen Booth y Ainscow (2000) en el “indice de inclusion” (ver anexo
N°3 para conocer los indicadores utilizados).

Ademas, desde los datos analizados se obtuvo algunas propuestas e ideas que
emergieron desde las narraciones de los estudiantes y que al ser implementadas o
consideradas en las escuelas podrian, eventualmente, convertirse en un recurso 0 apoyo
para el aprendizaje y la participacion.

Ahora bien, tanto para la reconstruccion de la experiencia escolar de los
participantes como para la identificacion y andlisis de barreras y recursos para el
aprendizaje de participacion, se tomaron dos decisiones relevantes. En primer lugar, a

pesar de gue en un principio, tras la revision bibliogréafica, se consideré como perspectiva
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de analisis la participacion de las familias, se optd por no desarrollar una categoria que
diera cuenta de estos aspectos. Esto debido a que, tras una primera fase de andlisis, se
decidio poner el foco en la responsabilidad que tiene la escuela en la educacién de nifios y
jovenes y, cdmo en este escenario escolar, se encuentran tanto barreras y recursos para el
aprendizaje y la participacion.

En segundo lugar, durante el analisis, emergieron datos que daban cuenta de
habilidades e intereses de los participantes. Por lo general, los entrevistados abordaron
estas temaéticas en relacion a actividades que realizaban fuera de la sala de clases. Esta
informacidn ha resultado pertinente de incluir en el analisis, en la medida que, por un lado,
informa sobre la vida de los participantes en otros contextos de aprendizaje y, por otro, ha
permitido realizar un contraste entre las habilidades e intereses de los participantes con los
contenidos y metodologias de ensefianza de las escuelas a las que han asistido.

En el desarrollo del texto que presenta los resultados se van insertando citas que
ejemplifican o ilustran las categorias conceptuales generadas. Para presentar las citas se
utiliza el siguiente formato de identificacion: (nombre del participante, nimero de

entrevista, numero de inicio del parrafo).

5.5. Consideraciones éticas

Tal como se mencioné en el apartado de Técnicas y procedimiento de produccion
de datos, antes de realizar las entrevistas y con el fin de garantizar la confidencialidad de
los participantes, se les informé en el primer encuentro sobre los objetivos e implicancias
de la investigacion. Asimismo, se les ofrecio la posibilidad de realizar preguntas y que
plantearan dudas e impresiones de su participacion en este proceso.

Ademés, se les entregd una carta de consentimiento, la cual firmaron
voluntariamente (ver modelo de carta de asentimiento en anexo N°4). Por ser los
participantes menores de edad se incluyd una carta de consentimiento informado a los
padres o tutores del estudiante involucrado (ver modelo de carta de consentimiento ver
anexo N°5).

Asimismo, al jefe de la unidad técnico-pedagdgica del liceo al que asisten Tomas y
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Ramon como al director del colegio de Alejandra e Monica se les informo de los objetivos
de la investigacion. De esta manera, para que autorizaran tanto el trabajo con los
estudiantes como el uso de las dependencias del establecimiento, se les informé sobre las
implicancias de la investigacion. Tanto al jefe de UTP como al director se les entreg6 una
carta de autorizacién, la cual fue firmada voluntariamente (ver modelo de carta de
autorizacion ver anexo N°6).

Por otro lado, al presentar la informacion, se han modificado los nombres de los
participantes con el objetivo de hacer cumplir el contrato de confidencialidad que se ha

establecido con cada uno de ellos.
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6. Resultados

En el siguiente apartado se exponen los principales resultados que emergieron
desde el analisis de los datos. La informacion ha sido ordenada segun objetivos. Por lo
que, en un primer momento se presenta la reconstruccion de la experiencia escolar de cada
participante. Luego, se plantean las principales barreras para el aprendizaje y participacion
que surgieron desde el analisis de la informacién. Finalmente, se exponen los apoyos y
recursos para el aprendizaje y la participacion mas relevantes que se identificaron en las

narraciones de los estudiantes.
6.1. Objetivo 1. Reconstruccion de la experiencia escolar

A continuacién, se presenta la reconstruccion de la experiencia escolar de cada
participante de la investigacion. En un primer momento, se exponen las caracteristicas
generales del entrevistado o entrevistada. Se consideran datos como la edad, con quién vive
el participante y algunos aspectos que destacan de los relatos. Luego se desarrollan los ejes
de analisis para cada caso: acontecimientos relevantes de la experiencia escolar, relaciones

en la escuela, dificultades en la escuela, e intereses y habilidades.

6.1.1 Tomas

6.1.1.1. Caracteristicas generales

Tomaés es un joven de 16 afios y, actualmente, cursa primero medio en un Liceo de
una comuna en las afueras de Santiago. Vive con su madre, sus hermanos y su padrastro.
Sus padres se separaron cuando él cursaba quinto afio basico. Tiene una hija de

aproximadamente 2 afios y sefiala que con la mama de su hija mantiene una mala relacion.

Durante la entrevista se da a conocer como un joven alegre y versatil, contando
acerca de las distintas actividades que realiza. Asimismo, la narracion de su relato es mas
intensa cuando habla de actividades que realiza fuera de la escuela, desviandose en varias

ocasiones a hablar de estas situaciones, en lugar de su trayectoria escolar.
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Tomas manifiesta interés por el deporte y el baile, y ha alcanzado importantes
logros en este ultimo. Ademas, desde hace algunos afios participa como miembro del

cuerpo de bomberos de su comuna. De esta manera, expresa:

“Lo que mas me gusta hacer es pasar el tiempo en la institucion donde
pertenezco, estudiar también ahora... estar con mi hija y varias cosas, jugar a
la pelota, hacer deporte, algunas cosas asi que son las cosas que a mi me

importan en estos momentos” (Tomas, Entrevista 1, 40).

Por otro lado, al preguntarle por sus caracteristicas positivas, le cuesta encontrar
respuestas, desviandose rapidamente a un perfil de ‘un cabro malo’, describiéndose como
alguien que “le gusta andar haciendo desorden en la calle, bueno pa’ fumar marihuana,
bueno pa’ tomar, y estar con amigos” (Tomas, Entrevista 2, 1344). En este sentido,
menciona, ademas, que reacciona impulsivamente ante ciertas situaciones, pero que es algo

que tiene que ver mas con el tipo de crianza. En sus palabras:

“Siempre me han dicho cuenta hasta diez. Si me estan molestando, trato de
respirar, no les hago caso. Me pongo a escuchar musica para no prestar

atencion, porque si me siguen molestando yo reacciono mal (...) es como de

familia” (Tomas, Entrevista 1, 1108).

No obstante, ante cierta insistencia para que reconozca Yy exprese alguna
caracteristica positiva, logra describirse como “una persona alegre” (Tomas, Entrevista 1,

40) y “que le gusta ayudar a las personas” (Tomas, Entrevista 2, 1298).

6.1.1.2. Acontecimientos relevantes de la experiencia escolar

A lo largo de su historia escolar, Tomas ha presentado bajo rendimiento académico
y problemas de comportamiento. En relacién a su desempefio ocupa expresiones como:
“me siento como tonto” (Tomas, Entrevista 1, 605) y “a’onde era durito de cabeza”
(Tomas, Entrevista 1, 971). Ha repetido de curso en dos ocasiones: primero y quinto basico.

En primero basico ya comenzo a tener problemas en la escuela. Tomas relata:

“Me gustaba, me gustaba pegarle a los compafieros. Los molestaba, era

molestoso, no me sentaba, pasaba parado... y como que por eso me retaban
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caleta, me echaban pa’ afuera y después le contaba a mi papa y como era un

angelito pa’ mi taita (risas) me iba a apoyar al colegio”.

En este sentido, primero basico fue complicado para él, tenia dificultades para
aprender las materias, se comportaba de manera disruptiva y habia establecido un
vinculo negativo con su profesor jefe: “El viejo era como fome... Entonces no le

gustaba que hiciera cosas yo. Me echaba pa’ afuera...”. (Tomas, Entrevista 1, 221).

En relacion a estos factores, su padre decide retirarlo de la escuela y Tomas repite
primero basico. Volvié a integrarse a la escuela el afio siguiente. Su profesor jefe cambio y
tuvo la ‘fortuna’ de encontrarse con una profesora que lo apoy6: “Ella fue como mi apoyo
fundamental para salir adelante en la basica” (Tomas, Entrevistal, 381). Al preguntarle por
los apoyos que le entregaba la profesora, Tomas rescata, sobre todo, el afecto:

“No sé po”’, me ayudaba hacer cosas, me tiraba pa’ arriba, de repente yo estaba
achaca’o y no queria nada y ella me decia ‘no po’ mi’jo, haga las cosas, tire pa’
arriba y ahi me daba el 4nimo y eso siempre se lo he agradecido” (Tomas,

Entrevista 1, 366).

No obstante, en quinto afio basico volvié a repetir de curso, esta vez por baja
asistencia. En la primera entrevista menciona que “no me daban ganas de levantarme”
(Tomaés, Entrevista 1, 361). Al profundizar, en la segunda entrevista, sefiala que dejaba
mucho de lado al colegio y que preferia salir con sus amigos. En sus palabras: “estaba

como descarrilado, se puede decir” (Tomas, Entrevista 2, 108).

A pesar de gque siempre ha presentado dificultades en la escuela, es en sexto basico

cuando se le realiz6 una primera evaluacion, cuyo diagndstico fue de déficit atencional:

“El [psicologo] me dijo ‘si flaco ti teni’ una cuestion que se llama déficit
atencional’ y me explicO todo y yo dije ‘fome igual’, ’no, ;pero como lo
encontrai’? (...) y yo dije ‘no po’, no sé qué decir con palabras, porque igual
soy medio tonto pa’ esas cosas, lo que es la matematica soy estapido’, pero le
dije ‘no si yo igual me encuentro con déficit atencional’* (Tomas, Entrevista 2,

948).
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Al llegar a séptimo basico, la directora de la escuela le propuso a él y a sus padres
que realizara séptimo y octavo basico durante un mismo afio. Esto consistié en que Tomas
iba a la sala de octavo decia ‘presente’ y se iba a la sala de séptimo afio. Tomas nunca

revisé contenidos del octavo afio.

“Si po’, le pregunt6 a mi, a mi papa y a mi mama, pero nosotros pensabamos
que iba ser distinto po’. Que me iban a pasar de octavo, pa’ ahi después ver si
entendia la materia, o cosas asi... pero no fue asi po’. De, de séptimo a octavo,
o0 sea de séptimo a primero medio me pasaron al tiro” (Tomas, Entrevista 1,

131.

A pesar de que esta situacion no se logra explicar de mejor manera durante las
entrevistas, Tomas, sefiala que este hito es un elemento relevante para explicar sus

dificultades actuales, en primero medio:

“¢Y como lo ves tu eso? Muy...me ha costado, dificil porque no... llegué como
en blanco a primero medio, no entendia nada de la materia. ;O sea mas como
que te perjudico eso? Si. En vez de que me fuera bien, me perjudicé mas...”
(Tomas, Entrevista, 119).

Por otro lado, y pensando en el futuro, a Tomas le gustaria estudiar ingenieria en
informética y, en paralelo, estudiar en alguna academia de baile. Ve como “fome” que el
Liceo al que asiste actualmente no tenga especialidades técnicas y, debido a su bajo
rendimiento y periodos de ausencia de este afio académico, esta pensando en retirarse y

cambiarse a un colegio que sea técnico-profesional.

6.1.1.3. Relaciones en la escuela

Al inicio de su trayectoria escolar, Tomas sefiala que reaccionaba agresivamente si
lo molestaban sus comparieros. Pero, que al ir creciendo, fue cambiando su actitud y, por lo

tanto, también mejoraron sus relaciones:

“Si po’, como que si molestaban, yo les pegaba al tiro, de inmediato. Pero
después eso fue cambiando si. Fui calmandome mas. Y ahi ya después, de

cuando... como de sexto a octavo, ya me llevé super bien con mis compaiieros.
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Era, era, era amistoso, me gustaba estar con mis compafieros. Me invitaban a

salir 0 yo los invitaba a salir” (Tomas, Entrevista 1, 237).

No obstante, a pesar de sus reacciones mas impulsivas, cuenta que siempre tuvo
buenas relaciones con sus comparieros. Asimismo, describe que le gustaba ayudar a las

compafieras y que con los comparieros jugaba:

“Si, igual [las relaciones] eran buenas, mas con las mujeres si, porque me gusta
estar... si una mujer tiene un problema, ayudarla. No me gusta verlas sufrir a
las mujeres, como se dice. Entonces, era mas con, con las mujeres porque con
los chiquillos no, porque con ellos jugaba a la pelota, nos poniamos a lesear,
jugébamos a las peleas de repente, con guantes de boxeo, nos poniamos a
boxear ahi en el patio del colegio, pero todo bien...” (Tomas, Entrevista 1,
307).

Actualmente, en el liceo Tomas no se siente a gusto debido al mal ambiente
que existe: muchas peleas y rivalidades. No obstante, valora las relaciones que ha
establecido con dos de sus compafieros, quienes ademas, lo ayudan en sus tareas
escolares: “los chiquillos me ayudan po’, yo les digo ‘oye explicame esto’ y los
cabros me dicen ‘no hueon, estai mal’, me dicen ‘estas hueas se hacen asi’” (Tomas,

Entrevista 1, 605).

Tal como se mencion6 anteriormente, Tomas tuvo problemas con el primer profesor
jefe que tuvo al ingresar a la escuela. Sin embargo, con los demas docentes parecia tener
buenas relaciones: “todos me querian, aparte los otros profes ¢Si? Porque adonde era
carifioso con ellos también... les hacia la pata de repente para que me ayudaran, pero no...

la mayoria me tenia buena” (Tomas, Entrevista 1, 329).

6.1.1.4. Dificultades en la escuela: aburrimiento, inquietud y desatencion

En clases, Tomas sefnala que se aburre ya que éstas son “fomes” y los profesores
“hablan mucho”. En este sentido, por ejemplo, al explicar los docentes ejercicios muy
largos, Tomas va perdiendo atencion en lo que se esta realizando. Por esto mismo también,

muchas veces ha preferido irse para otro lado en vez de haber asistido al liceo. No obstante,
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sefala al respecto: ““si yo quisiera poner atencion estaria atento a lo que estan diciendo, pero

si no, me da lo mismo” (Tomas, Entrevista 2, 1050).

A lo largo de su trayectoria escolar, ha tenido muchas anotaciones negativas y los
profesores lo han expulsado constantemente de la sala de clases: “los profesores de repente
me echaban pa’ afuera me decian que no me querian en su clase y que me fuera”. En este
sentido, Tomas se identifica como “medio maldadoso” (Tomas, Entrevista 1, 237) e
inquieto (Tomas, Entrevista 1, 464).

Por otro lado, y ademas, a Tomas no le gusta el silencio y/o que estén todos

callados:

“Como que siento algo raro cuando estan todos callados asi... me gusta hablar,
hablar con los que estan en la sala, pero cuando se quedan callado’ ‘ahhhh, la
hue’a latera’, nadie hablando, parece velorio de repente. Te gusta mas
conversar, el ruido. Si, estar callado ni un brillo y no me estoy quieto nunca

tampoco, tengo que estar haciendo algo™.

En relacion al déficit atencional, tal como se menciona anteriormente, Tomas fue
diagnosticado en sexto afio basico. Ese mismo afio ingres6 a un grupo de apoyo
psicopedagdgico y psicoldgico. Ademas, recuerda que le dieron unas pastillas, las cuales le

causaban molestias, ya que se mareaba frecuentemente:

“Era como que me tomaba la pastilla en la mafiana y me sentia igual asi, no
me hacian nada y después yo le expliquée a la sefiorita all, y le dije que las
pastillas que ella me habia dado no me hacian nada. Y después me dio asi
unas céapsulas tan grandes y yo me las tomaba y quedaba asi como, como
volado, como asi parece... Y esas ya, con esa ponia mas atencién porque

como que me quedaba asi como pegado en los profes”.

Tomas complementa esta narracion, sefialando que los profesores pensaban
que llegaba “volado” a clases, refiriéndose a los efectos del consumo de marihuana.
Tomas se mareaba en clases y sus comparieros tenian que ayudarlo a pararse de su

asiento:
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“Me mareaba, no podia ni pararme de la... si tenia como, les decia a los
chiquillos cuando tocaban para el recreo, les decia ‘ayidame a pararme’ les
decia. ¢En serio? Si, porque me mareaban caleta, pero ponia harta atencion y
aprendia todo. Me servian. Y después [el médico a cargo del tratamiento] una
vez me pregunto ‘;te sirven las pas...?” ‘Si po, pero son muy fuertes’ le dije
‘no tiene unas mas... mas suaves’, les decia yo y ahi se reian conmigo”

(Tomaés, Entrevista 1, 437).

En relacion al tratamiento, Tomas valora de manera contradictoria los resultados de
la medicacion. En la primera entrevista, sefiala que tras ¢l consumo de los farmacos: “ahi
puse mas atencidn. Aparte que yo era medio despistado a donde veia una mosca, quedaba
pegado en la mosca... y con esas pastillas después, me sirvieron harto” (Tomas, Entrevista
1, 50). Mientras que en la segunda entrevista, menciona que no contindo asistiendo a los
controles y que decidi6 dejar de tomar los medicamentos: “dije: ‘para qué voy a seguir
tomando si no me hacen na’, asi que ahi ya no fui mas (...) Quedaba mas mareado que la
cresta, pero no me servian de na (...) Quedabai’ como en otro lado. Bacan po’, la sensacion
bacan. Pero después ya no, me aburri, asi que no me las tomé mas. Después las boté, me

qued6 como un sobre entero, las boté” (Tomas, Entrevista 2, 1110).

6.1.1.5. Sus intereses y habilidades: bomberos, el baile y el deporte

Tomas hace siete afios que pertenece al cuerpo de bomberos. Es uno los espacios
donde se ha sentido mas acogido. De esta manera, por ejemplo, al realizar una comparacion
entre el Liceo y la participacion en bomberos, expresa: “...aca [en el liceo] nos tratamos
mal de repente, nos tiramos garabatos y, alla [en bomberos] no po’. Alla, todo es tranquilo
como que somos una familia, nos apoyamos entre nosotros mismos, es mejor que... a mi

me gustaria estar mas alla” (Tomas, Entrevista, 2, 232).

Tomas sefiala que participando en bomberos ha tenido distintos aprendizajes, tanto a

través de cursos como en cuanto a lo que le van ensefiando sus pares de la institucién:

“;Qué cosas aprendes en bomberos? Todo lo que es tratado a bomberos,
porque igual hay profesores que si uno les pide ayuda ellos te pueden ayudar
(Tomas, Entrevista 2, 260)” ““; Qué te toca hacer ahi? Uh, me ha tocado hacer
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de todo ahi. Lo que es lavar carro, lavar loza, hacer almuerzo, hacer las camas,
hacer... De todo, que nos vamos turnando también las cosas. Igual hay cursos
que ensefian cursos de rescate vehicular, cursos de todo... yo voy hacer el
curso de paramédico... y varias cosas que hay... hay esta cuestion de como se

llama de... ventilacion. Hay cursos de todo” (Tomas, Entrevista 1, 869).

Es posible observar durante la realizacion de las entrevistas que al hablar de su
participacion en bomberos, Tomas manifiesta una fuerte motivacion y valora los
aprendizajes desarrollados. En esta institucion estd motivado cuando ha estado

aprendiendo.

Por otro lado, desde su nifiez que tiene interés por el baile, especializandose en la
cueca y quedando en varias oportunidades dentro de los primeros lugares en campeonatos a
nivel nacional. En la escuela donde cursé la ensefianza basica recibié apoyo econdmico
para participar en los campeonatos, y sefiala con orgullo el haber dejado una copa en ese
establecimiento escolar. Tomas expresa que cuando estd bailando no presenta dificultades
en ningun sentido y que prefiere estar haciendo esto que estar en una conversacion:

“Siempre perdido y ;jcudndo estas bailando cueca por ejemplo? No ahi es otra
cosa po’. ¢Y como es ahi? Que eso no se me olvida, eso ya lo aprendi. Ahi no
eres despistado. No para nada, ahi saco todo lo que llevo dentro. ¢Como es
eso? No sé, el &nimo de bailar, yo prefiero bailar que estar haciendo asi algo,
no se, una conversacion, prefiero bailar, soy como mas loco en ese sentido”
(Tomas, Entrevista 2, 738).

Actualmente, estd viendo posibilidades para potenciar el grupo de folclor al que
pertenece y de poder tomar clases de baile en alguna academia en Santiago. Tal como se
menciona anteriormente, a futuro le gustaria especializarse y estudiar en alguna academia
de baile, pero no como una opcion Unica, sino que paralelo al estudio de otra carrera, como

ingenieria.
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Otras de las areas de interés de Tomas han sido el deporte y la actividad fisica.
Sefiala que desde chico es ‘fanatico del deporte’ y que le gusta ‘jugar a la pelota y hacer

pesas’. Asimismo, también ha participado en talleres de taekwondo.
6.1.2. Ramon

6.1.2.1. Caracteristicas generales

A continuacion, se presentara la experiencia escolar contada por Ramoén. El es un
adolescente de “pocas palabras”. Al momento de la entrevista tiene 15 afios. Ramon cuenta
que tiene una familia unida. Vive con sus padres y sus dos hermanos. Sus hermanos son
menores que él y, al parecer, presentan dificultades médicas cronicas. No realiza otro tipo
de actividades, aparte de asistir al colegio y colaborar con el cuidado de sus hermanos.

Ramon expresa, en varias ocasiones, que a él nunca le ha gustado el colegio y que
por eso tampoco “pescaba mucho” (Ramén, Entrevista 1, 557). El asiste a la escuela porque
“tiene” que ir, considerandolo mas como una obligacion, ya que como €l dice “ahora sin los

estudios no se es nadie” (Ramoén, Entrevista 1, 569).

6.1.2.2. Acontecimientos relevantes de la experiencia escolar

Desde primero hasta octavo basico, transcurre la trayectoria escolar de Ramoén en
una escuela basica en las afueras de Santiago. Al pasar de octavo a primero medio, decide
irse a un colegio técnico-profesional de la misma comuna, del cual lo expulsaron durante

ese mismo afio, debido a un hecho en el que estuvo involucrado:

“.Y qué paso el 13 de septiembre? Incendié la puerta de... de electricidad (...)
Pero fue un incendiazo. Un incendiazo... Quemo toda esa puerta asi por ser...
y los ventanales grandes. O sea fue grande... Si. Si'y yo fui y les dije po’, que
fui yo. Y me dieron la posibilidad de irme, sin la hoja de vida manchada y me
vine pa’ aca po. Por lo menos pa’ terminar primero el afio pasado, ahora

termino segundo y me vuelvo pa’ alla” (Ramon, Entrevista 1, 196).

Debido a esta situacion, Ramén tuvo que buscar un nuevo establecimiento

educacional. Es asi como llego al liceo en el que esta actualmente. Este hecho es relevante
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dentro de su historia y sus proyecciones, ya que, a futuro él quiere ser camionero vy, en el
colegio desde el cual lo expulsaron —a diferencia del actual Liceo en el que se encuentra—,
tenia la posibilidad de especializarse técnicamente en la carrera de mecanica. Respecto a
esto, Ramon cuenta: “este liceo me da la posibilidad de seguir pasando de curso y de crecer.
Y el otro me da la pura especialidad no mas, ve que alla tienen especialidad” (Ramon,

Entrevista 1, 1047).

6.1.2.3. Dificultades en la escuela: desordenado, peleador e inquieto

En general, la mayor parte del relato de Ramon se centra en el comportamiento que
tiene en la escuela, dando a conocer una imagen mas negativa de él, hablando
continuamente de lo peleador que era y de lo desordenado que era y es todavia. De esta
manera, desde el inicio de su relato — y desde los inicios de su experiencia escolar—, Ramon

cuenta:

“En el jardin me portaba mal, en la bésica estaba todos los dias mi mami en el
colegio. Era maldadoso, me gustaba andar peleando, siempre peleaba... en los
paseos de curso, igual también peleaba. Ahi mi mami siempre salvandome”

(Ramon, Entrevista 1, 167).

Al preguntarle porqué peleaba con sus compafieros, sefiala que cuando lo
molestaban “me alteraba al tiro (...) me ciego entero” (Ramon, Entrevista 1, 370).

Demostrando, de algiin modo, una conducta impulsiva ante ciertas situaciones.

Por otro lado, “ser desordenado”, por lo general, apunta a su “movimiento” dentro
de la sala de clases. Ejemplo de esto son expresiones como: “Soy como una pulga, que anda
por ahi. Como que no me puedo quedar en este lugar (...) tengo que estar moviéndome (...)
como que no puedo estar quieto” (Ramon, Entrevista 2, 870) o “Como que me tiritan las

piernas y siento ganas de... hacer algo” (Ramon, Entrevista 2, 400).

Ramon cuenta que en el liceo lo ven como un “cabro bueno”. No obstante, ¢l
contradice esto e insiste que €l es desordenado, que se siente parte del grupo de los

“desordenados”, mencionando incluso que esto “va conmigo eso, como mi actitud”



56

(Ramoén, Entrevista 2, 1116). En varias ocasiones relaciona su comportamiento

desordenado, con que le gusta “el leseo”.

Ante el “desorden” de Ramon en la sala de clases, éste reclama contra el
establecimiento educacional en el que se encuentra actualmente, ya que considera que por

cualquier cosa lo expulsan de la sala o lo llevan a inspectoria.

Por otro lado, Ramon se distrae constantemente, al estar en clases le “da suefio” y
“se aburre”. Una de las razones de esto es la forma en la que se desarrollan las clases. Ante
la pregunta ¢Qué, qué es lo que te aburre de aca?, responde: “No sé, cuando las profes
dictan mucho... y ya dictan... dictan hartas cuestiones. Dictan demasiado. A veces me
quedo dormido por eso” (Ramoén, Entrevista 2, 200). Sin embargo, una de las asignaturas,
donde esto no sucede es educacion fisica, debido a que, como ¢él expresa “aqui me hacen

trabajar” (Entrevista 2, 240).

Por otro lado, Ramén siempre ha tenido bajas calificaciones. No obstante, una
expresion que se repite en su discurso es el de “si yo quiero, puedo”. En mas de una ocasion
lo menciona, poniendo énfasis en que cuando tiene el entusiasmo por alcanzar algo, lo
hace. Asimismo, cuenta una situacion que ha tenido con su madre, que da cuenta de que
Ramon tampoco estudia mucho fuera del colegio: “Mi mami me pregunta, ;Como lo hacis
vo? No pescai ni un cuaderno y no te pasa na. jNo hago na po! ;Y cdmo lo hacis? No sé, yo
le digo tengo mente fotografica” (Ramon, Entrevista 2, 810).

En relacion al déficit atencional, no queda claro cuando le realizan el diagnostico.
Al respecto, la informacién mas explicita que entrega Ramon es que desde primero basico
que asiste a trabajo con psicologos, donde es llevado por su mam4, ya que lo consideraba
“muy desordenado”. Luego, aproximadamente, en quinto basico comienza con un
tratamiento farmacoldgico basado en el consumo de anfetaminas. Segun lo expresado por
Ramon, las pastillas le sirvieron para prestar mas atencion: “Si po. Porque yo sin ellas a
veces ando... ando pa’ alla y pa’ acd, pa’ alla y pa’ aca. Pero pongo atencion, me quedo asi
y pongo atencion y empiezo a, a que las neuronas trabajen pa, pa.” (Ramoén, Entrevista 1,

725). A su vez, el consumo de pastillas también tenia otras consecuencias, como él expresa:
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“igual a veces me dolia la guata, pero me las tomaba, hasta que me acostumbré... ahora

pasan corbata” (Ramon, Entrevista 1, 743).

Entonces, a lo largo de su trayectoria escolar, Ramon ha asistido a sesiones tanto
con psicologos como con un neurdlogo. Respecto a este ultimo, no habla mucho del trabajo
que ha realizado en la consulta. Por otro lado, a Ramén no le ha gustado el trabajo que

realizaba con los psic6logos. En este sentido expresa:

“Es que como que siempre te hacen dibujar o cosas asi, cuando era mas chico
y a mi esa cuestion no me gustaba. Y hablar tampoco, no me gustaba ni
hablar, nada. A veces podia estar las dos horas ahi o una hora callado”

(Ramon, Entrevista 1, 656).

Por consiguiente, los psicélogos con los que trabajé Ramon no han sido una ayuda,
ya que, a su juicio repetian imperativos del tipo: “’portarte bien, que te vaya bien en el
colegio, no hagai pasar tantas rabias a tu mama’. Y siempre me decian lo mismo”. En este

escenario, Ramon cuenta que él sélo tenia ganas de irse pronto de la consulta.

6.1.2.4. Relaciones en la escuela

Ramén tenia buenas relaciones con los profesores de ensefianza basica. Incluso
llega a sefialar que su profesora de primero a cuarto basico lo “regaloneaba mucho”, ya que
incluso a veces le “ponia un siete de mas” (Ramon, Entrevista 1, 512). Actualmente, tiene
dificultades con la profesora de inglés, con quien ha tenido numerosas discusiones. Ramon

cuenta:

“No sé, como que a veces se altera mucho. A veces puedo andar caminando,
me doy como una vuelta a la sala, y ‘jandate pa’ afuera!’... y yo le digo ‘;y pa’
qué?’ ‘jAndate pa’ afuera!’ ‘iNo! Me di una vuelta no mas’, ‘Ya vamos pa’

inspectoria’” (Ramon, Entrevista 1, 311).

A su vez, Ramon ha realizado intentos por ir mejorando sus aprendizajes y, buscar

apoyo de parte de algunos profesores, como por ejemplo en la siguiente situacion:
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“En matematicas el principio de afio igual, era desordenado. Asi como por abril
0 junio empeceé a cambiar. El profe me dice oh gran cambio. Y después yo me
iba a sentar solito adelante con el profe. ¢Si? ¢Qué te hizo cambiar? No sé ¢Y
antes te parabas mucho? ;Si po’! antes ¢l profe me quitaba el teléfono, los

audifonos. Todo... hasta los anillos me los quitaba” (Ramoén, Entrevista 1,

268).

Este mismo profesor lo alentaba para que mejorara su rendimiento académico. Asi
aparece en su relato: “El profe de matematicas me dice eso: ‘tu podis, no soy flojo’. Porque
ahora tengo un cinco seis con él y el semestre pasado tuve un cuatro dos, tres parece”
(Ramon, Entrevista 2, 786).

Por otra parte, al parecer uno de los actores relevante en la experiencia escolar de
Ramon son las inspectoras. De esta manera, Ramon cuenta sobre la inspectora del colegio

en el que estuvo anteriormente:

“Como que siempre la inspectora me ponia la fianza o ‘mi nifiito venga pa’
acd’, cuando me echaban alla... yo siempre me iba al tercer piso y siempre
andaba una inspectora. A veces nos poniamos a hablar o a comer, me gustaba

que me echaran pa’ afuera” (Entrevista 2a.doc - 3:140).

Durante el trayecto por la ensefianza basica, Ramon estuvo en un curso unido.
Ademas, es en este periodo donde conocidé a su mejor amigo, uno de los hitos que el

menciona como mas significativo de su paso, hasta ahora, por la escuela.

Actualmente, en el liceo dice que es el “payaso del curso” y, que en general,

mantiene buenas relaciones con sus comparieros.

Por otro lado, a Ramon no le genera mayor interés la realizacion de trabajos en
grupo, ya que “no los hacia, porque no me gustaba (...) o me gustaba trabajar con los
demas (...) Aunque a veces trabajabamos y yo me las tiraba no mas. Y yo ahi decia: qué

saco con trabajar con ellos si yo no hago nada” (Ramoén, Entrevista 1, 401).
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6.1.2.5. ; Dbnde estan los intereses de Ramén?

A pesar de que Ramon no habla mucho de sus intereses, indica que uno de los
cursos que més le gusta es arte. A diferencia de lo que pasa con otros cursos, prefiere
“dibujar por sobre dormir”. Otras de las asignaturas que mas le gustan es educacion fisica

y, sobre todo, “jugar a la pelota”.

Por otro lado, si bien Ramon se presenta como un joven con un comportamiento

disruptivo para la institucion escolar, en su casa se comportaria de manera distinta:

“¢Pero donde eres desordenado? Aqui. ¢Aqui? En los colegios siempre he
sido asi. Porque llego a mi casa, veo tele y me acuesto. ¢El Ramon del
colegio es distinto del Ramoén que est4 en la casa? Si. Si. (Cémo es eso?
¢ Qué tiene cada uno? ¢Qué los hace distintos? No s€, como que pa acé, en el
liceo soy como mas, desordenado, porque en la casa como, ¢Con quién voy a
hacer desorden? Con nadie. ¢Y aqui el desorden es con los demés? Si po’,

somos todos buenos pa lesear” (Ramoén, Entrevista 2, 372).

En este sentido, Ramon se comportaria “desordenado” en la medida que tenga a
alguien con quién comportarse asi. No obstante, el comportamiento de Ramon parece ser
distinto en su hogar, debido a que tiene que asumir otro tipo de responsabilidades. De esta

manera, sefiala;

“Si, la rutina de todos los dias es levantarme, ir al colegio, ir a buscar a mi
hermano chico al jardin, estar en la casa con... con mi hermano y mi mami
mientras duerme, porque trabaja de noche a veces... por ejemplo esta semana
estd de noche, yo lo voy a buscar, tomamos té y me acuesto y al otro dia lo
mismo, lo mismo. Si es como una pelicula poniéndole pausa Yy

retrocediéndola asi” (Ramoén, Entrevista 1, 935).

Para Ramon es relevante lo que pasa en su familia, distendiéndose su relato algo
mas, en relacion a otros de los temas abordados. Durante las entrevistas, deja ver siempre la
importancia que tiene para él la relacion con su mama, llegando a decir que ella es su

“mejor amiga”. Ademas, una de las razones por las que se motiva para ir a la escuela es por
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ella: “a ver si es que hago orgullosa a mi mami, a ver si es que la hago no mas po’”
(Ramon, Entrevista 2, 624). Asimismo, su interés en ser un futuro camionero se relaciona
con oficios que realizan también sus familiares, ya que por ejemplo, su padre y su tio
trabajan conduciendo camiones.

6.1.3. Moénica

6.1.3.1. Caracteristicas generales

A continuacién, se presenta la descripcion que Monica realiza de si misma. A lo
largo de su relato, profundiza en cada uno de estos temas: la dificultad para interactuar con
las personas, la importancia de sus amigas, los problemas en el rendimiento escolar y sus

intereses, entre los que incluye el dibujo y también la lectura. Asi se da a conocer:

“;Quién es MOnica? Es una nifia de 16 afios, que va en 3° medio. Que es algo
timida y que le cuesta mucho interactuar con las personas. Pero cuando ya
estoy en un grupo de confianza... eh... puede explayarse a su propio gusto. Eh,
me cuesta todavia los estudios, me gusta pasar tiempo con mis amigas, me

gusta dibujar eh... y eso” (Monica, Entrevista 1, 40).

Ella vive con sus padres y su hermana. Sefiala que son una familia unida y que, en
general, tienen buenas relaciones entre ellos. Su padre fue diagnosticado con déficit
atencional, al igual que ella. EIl no termino la escuela y se retird en quinto afio. Modnica
sefiala que, en parte, es probable que ella tenga déficit atencional porque su padre lo tuvo.
La madre es descrita como alguien alegre y simpatica, pero a la vez firme y estricta. Es ella

quien lidera y tomas las decisiones de la casa.

Debido a la experiencia escolar y de vida que ha tenido, Monica expresa que a
futuro quiere estudiar psicologia. Asi, aparece en su narracion: “El poder ayudar a otras
personas. Y... de la misma forma en que a mi me podian ayudar. Me gusta la interaccion

que hay asi con... con las personas, tratar de averiguar sobre ellos, y eso” (Monica,
Entrevista 1, 501).
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6.1.2.2. Acontecimientos relevantes de la experiencia escolar

Monica cursa tercero medio en el colegio donde ha realizado toda su ensefianza
escolar. Es una escuela perteneciente a una congregacion religiosa y donde solo asisten
mujeres. Respecto a su trayectoria escolar, sefiala que: “en el colegio, me costd mucho
adaptarme a mi entorno y tuve muchos problemas” (Monica, Entrevista 1, 52).
Principalmente, Monica al decir que tiene problemas en su entorno, se refiere a la
dificultad que presentaba para interactuar con sus compaiieras. Por un lado, ella se
identifica con ser una persona timida. Por otro, durante muchos afios, sintié un rechazo
continuo por parte de sus compafieras. La unica compafiera con la que ella habia
establecido un vinculo més cercano se retir6 del colegio. El mismo afio que su compafiera
se retird, en séptimo basico, a Monica le diagnosticaron depresion. Monica siguié un
tratamiento tanto farmacoldgico y psicolédgico hasta octavo afio basico. En primero medio,

logré establecer vinculos de amistad con un grupo de compafieras.

Por otro lado, al finalizar octavo afio Monica decidio dejar de consumir farmacos:
“Las pastillas las decidi dejar cuando terminé 8° basico, porque aparte de que en la eh...
eran muy costosas, necesitaba hacerme el tratamiento para los frenillos. Y también porque
queria intentar hacerlo con mi propio esfuerzo” (Ménica, Entrevista 1, 56). Ademas,
complementa esta informacion indicando que dejo las pastillas, pensando en dar la Prueba

de Seleccién Universitaria sin problemas.

No obstante, en primero medio, se le diagnosticé nuevamente depresion. Esta vez,
las causas que ella argumenta tienen relacion con haber dejado de consumir los farmacos y
no haber recibido apoyo por parte de los profesores. Entonces, Modnica sintié frustracion y
presion debido a que bajé su rendimiento. Al parecer, la presion es principalmente de su
madre, ya que relata que en ese tiempo discutia constantemente con ella: “ella me retaba
que no me estaba esforzando, segln ella y, no sé, tonta, cuestiones tontas (...) Mi mama
siempre estaba ahi pa’ mi y que de un dia pa’ otro empiece con insultos, siendo que antes
me apoyaba siempre... y con insultos me echaba abajo, abajo, entonces, la odié” (Monica,
Entrevista 3, 85).
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Tal como se puede apreciar, el déficit atencional y las dificultades escolares, han
ocupado un lugar central en el relato de la experiencia escolar de Monica. El diagnostico se
realiz6 al inicio de su trayectoria escolar, comenzando con un tratamiento basado en
medicamentos desde primero basico. Segun sefala, son las “tias” del jardin infantil quienes
alertan a la mama de que podria tener “déficit atencional”. Su madre, entonces, acude a un

neurdlogo, quien realiza el diagnostico y prescribe el tratamiento.

6.1.3.3. Dificultades y relaciones en la escuela: “Y me voy, me vuelo. Me distraigo”

“Si, me cuesta, me cuesta mucho. Eh... concentrarme en algo fijo, puede
pasar una mosca y me sigo volando, pero con esfuerzo y cuando estd mi mama
ahi diciendome: ‘jMonica concéntrate, concéntrate!” Ahi me logro concentrar
mas. Pero siempre tiene que estar alguien ahi diciéndome concéntrate, por eso
mi mama siempre se esta paseando por el pasillo, vigilando. Eh, aunque me
gusta leer y me gustan las historias, también de repente igual me desconcentro
y €s por eso que ahora me estan costando mucho mas, ya que me fui a electivos
humanistas y me hacen leer como cinco libros en un mes a fin de cuentas, me
cuesta mucho. Avanzar en un libro me toma... o sea terminarlo, como de 300
paginas, me demoro como dos semanas, siendo que una compafiera se demora

como una semana” (Monica, Entrevista 1, 69).

Es la descripcién inicial que realiza Monica sobre las dificultades de atencion y
concentracion que presenta en ciertas situaciones. A medida que la entrevista y los
encuentros con Monica avanzan, el relato sobre sus dificultades escolares se va abordando
desde diferentes perspectivas, como por ejemplo, la motivacion y desmotivacion frente a
ciertos contenidos y las estrategias y caracteristicas de ciertos profesores. De esta manera,
un tema que se relaciona recurrentemente con la “desatencion” es el “aburrimiento”. En sus

palabras:

“Y... ¢y tu has pensado por qué pasa eso o no? ;Tendra relacion con la clase?
¢ O contigo? Yo creo que conmigo, porque tampoco le pongo mucho empefio

pa’ concentrarme. Por ejemplo, cuando igual yo pongo parte, gran parte de mi
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voluntad, me distraigo menos. Pero de repente cuando me aburro me dejo

llevar por la distraccion” (Monica, Entrevista 1, 207).

De esta manera, si bien Monica comenta que las dificultades de atencion tienen que
ver con un aspecto en el que ella puede ser responsable, también considera como un
elemento importante al momento concentrarse y aprender en la sala de clases, la actitud del
docente “por ejemplo que sean demasiado fomes o lateros” (Ménica, Entrevista 2, 79).
Esta afirmacion se complementa al hablar de algunos de sus docentes. Al referirse a una
profesora de matematicas que tuvo, sefiala que ésta “le daba miedo”, debido a “su forma de
ser, gritaba mucho y siempre andaba como enoja’. Entonces eh, golpeaba mucho la pizarra

eh... y se vestia feo” (MoOnica, Entrevista 1, 431).

Sin embargo, también reconoce y valora caracteristicas positivas de algunos de sus
profesores. Respecto a su profesora de lenguaje, expresa: “Ella es mis como mama.
Entonces la respetamos, eh... de repente nos tiram0s nuestros chistes y tenemos una muy
buena interaccion con ella” (Mdnica, Entrevista 1, 411). Asimismo, una de las clases que,
actualmente, méas valora Ménica, es la clase del profesor de filosofia. Al respecto, rescata
su actitud afectiva y cercana:

“Es que los temas que ¢l toca, le pone su... su parte como cercana al hombre,
en el cual él da ejemplo, entonces en los ejemplos al ser ciertos, son divertidos.
Eh... siempre nos estamos riendo de repente con ¢l y porque tenemos igual una

buena relacion con ese profesor” (Monica, Entrevista 1, 403).

Por otra parte, la participacion que los profesores le han incentivado en clases ha
consistido, principalmente, en que ella resuelva algun ejercicio en la pizarra o que

responda algunas preguntas que le realizaban.
Monica también relata la forma en que la evaluaron durante la ensefianza basica:

“Y en las pruebas de repente empezaban a hacerme, eh... de bajas de puntos o
decirme en ésta, ya si eran cinco puntos, te voy a poner tres o cosas asi. Como

por ejemplo me decian, me pedian cinco cosas, que describiera 5 cosas y ellos



64

me pedian que describiera tres cosas no mas. Me evaluaban de eh... de forma

mas baja” (Monica, Entrevista 1, 119).

Esta forma de evaluacion Monica la denomina como “evaluacion diferenciada”.
Ademas, los profesores también la orientaban en las respuestas que ella tenia que escribir
en una evaluacion: “Me ayudaban y me aclaraban lo que decia la pregunta. Haciéndome
que yo les respondiera, eh... eh, como que ellos me aclaraban mas el sentido de lo que

ellos iban a preguntar” (Monica, Entrevista 1, 129).

Sin embargo, esto que Monica llama “evaluacion diferenciada” le trajo problemas a
nivel social, ya que al ser calificada con una ponderacion de puntajes distinta, sus
comparfieras de curso la comenzaron a rechazar: “Algunas [compafieras] no comprendian
bien lo de evaluacion diferenciada, entonces eh, de repente una que otra eh... hablaba mal

de mi” (M0nica, Entrevista 1, 139).

Tal como se menciond anteriormente, Modnica tenia dificultades para establecer
buenas relaciones con sus compafieras, cuenta que “me sentia mal (...) por el mismo
abandono, porque ya no podia hacer nada y pasaba incluso los recreos sola” (Ménica,
Entrevista 1, 153). Asimismo, si tenian que hacer trabajos en grupo, sus “amigas” preferian
realizarlo con otras personas: “Quedaba sola. Se formaban los grupos de trabajo y tenia que
ir la profesora a buscarme un grupo pa’... donde meterme. Y mis amigas se juntaban ellas y

si les faltaba una, buscaban a otra” (Ménica, Entrevista 1, 147).

Pero Monica, en la actualidad, ha logrado adaptarse a su curso. Y, actualmente, uno
de los aspectos que mas valora es precisamente tener un grupo de buenas amigas. Una de
sus mejores amigas comparte el gusto por la animacion japonesa, uno de los tantos temas
que a Monica le interesan. Mas de sus intereses y actividades se presenta en el siguiente

apartado.

6.1.3.4. Sus intereses y actividades: cheerleaders, la lecturay el dibujo

Cheerleaders, dibujo, series, lectura... Son las actividades que Monica valora

positivamente como parte de sus habilidades e intereses.
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En cuarto afio basico fue que se integré al grupo de cheerleaders del colegio, como
recomendacion del médico para fortalecer su cuerpo, en consideracién a un problema de
crecimiento que le diagnosticaron (del cual no habla mucho més en las entrevistas). Al
parecer, se sintio comoda dentro de este grupo. Sin embargo, por diversos motivos, acabd

su participacion en esta actividad:

“Entonces en 4° basico, entré a cheerleaders y cuando llegaban las
presentaciones aqui en el colegio, presentandonos como grupo, eh después
todos me felicitaban y como era bajita y liviana, siempre me ponian arriba asi
que, los nervios eran grandes y todo el mundo verme arriba, era como
increible. Entonces eso me gustaba a mi, y por eso segui como cuatro afios,
hasta que en 8° basico, eh, el profesor me tuvo que poner abajo, ya que las méas
grandes que nos sostenian arriba se tuvieron que ir, porque llegaba hasta 8°
basico. Y como yo no tenia mucha fuerza, entonces me tuve que salir. El
profesor pensaba poner uno para la media, un equipo de 1° a 4° medio, pero
como por el terremoto y todo eso, entonces no hubieron talleres. Y al siguiente
afio, el profesor no era el mismo, asi que no, no me meti” (Monica, Entrevista,
1, 637).

Durante octavo afio basico, Ménica comenz6 a enfocarse en el desarrollo de
habilidades para el dibujo. Este es uno de sus grandes talentos, de los cuales se siente muy
orgullosa, y por el cual, ademas, ha recibido un reconocimiento social importante para ella,

el de su madre:

“Incluso hubo un tiempo en que me senti como orgullosa por eso, porque mi
mama me regal6 como una croquera como en 1° medio y ahi empecé a poner
puros dibujos y mi mama nunca los veia, entonces una vez se puso a hojearlos
y como que le gustd y se sintié como orgullosa. Entonces, ahi cada persona que
venia a la casa le mostraba siempre mi croquera. Entonces yo me senti bien y
asi segui dibujando y ahora he mejorado mucho mas, pero ahora me reta, me
reta porque dibujo y me dice que no tengo que dibujar, que tengo mas que

estudiar. Entonces, es medio contradictorio” (M0nica, Entrevista 2, 322).
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Asimismo, cuando Monica cursa primero medio, comenzo a desarrollar el gusto por
la lectura. Una de las contradicciones de su vida, pues en el colegio, una de las actividades
con las que mas tiene dificultades es con la lectura de los libros que posteriormente le
evallan. En este sentido, cuando ella lee libros que son de su interés es poco el tiempo que
se demora, lo que no ocurre con los libros que le dan en la escuela, donde el tiempo de
lectura por libro se triplica. Al preguntarle por la posibilidad de que ella escoja y proponga
las lecturas, responde que por “comodidad” los profesores prefieren dar a leer los mismos

libros en todas las generaciones, pues asi no hay dificultad para conseguirselos.

Por otro lado, compartiendo con su padre, se inicid el gusto por las series y las

peliculas de animacion japonesa:

“A mi aparte del dibujo, me gusta la animacién japonesa. Entonces mi gusto
por eso empez0 gracias a él, porque €l traia series y yo siempre me sentaba a
verlas con ¢l. Eh... por esa parte somos muy apegados, y porque también
tenemos mucho gusto por las peliculas de accion y de fantasias y cosas asi.
Siempre estamos jugando y él es como un cabro chico mas en la casa”

(Mbnica, Entrevista 2, 353).

Si bien ya no comparte tanto con su padre, el gusto por la animacion japonesa,
posiblemente ha sido una herramienta que le ha servido para afianzar sus relaciones de
amistad en la actualidad debido a que, tal como se ha mencionado anteriormente, comparte

este interés con la que ella considera su mejor amiga.

6.1.4. Alejandra

6.1.4.1. Caracteristicas generales

Alejandra tiene 16 afios y cursa tercero medio en un colegio perteneciente a una
congregacion religiosa. Se describe como alguien alegre, inquieta, timida e insegura, que no
le gusta hablar en publico y que sélo da su opinidon en grupos pequefios. Vive con sus
padres y su hermana. Al parecer, mantiene una estrecha relacion con su madre y su

hermana. Respecto a su padre, menciona que viaja recurrentemente fuera de Santiago
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debido a su trabajo y que estaria poco involucrado en los procesos educativos de ella.,
expresando: “a mi papa le preguntan algo, y él no sabe nada del colegio” (Alejandra,
Entrevista 2, 1020).

Esta estudiante, por lo general, centra sus actividades diarias en el estudio tanto
dentro como fuera de la escuela, dejando poco tiempo libre para actividades que le gustan y

de carécter mas recreativo como bailar o salir con sus amigas.

6.1.4.2. Acontecimientos relevantes de la experiencia escolar

El primer recuerdo que Alejandra comienza a contar de su experiencia en la escuela,
tiene que ver con el cambio de colegio en el traspaso desde kinder a primero bésico. Este

cambio de escuela ha sido valorado negativamente:

“Primero basico no fue muy bueno, porque no me gusta el colegio. De hecho,
la primera semana ya me querian echar, por muy llorona, lloraba mucho. No
me gustaba el colegio. Entonces, me arrancaba de la sala y... pero de a poco
me fui acostumbrando. Pero primero basico fue una tortura, porque ya estaba
acostumbrada en el otro colegio, kinder y prekinder, que estaba con mi
hermana y con mis primas. Entonces fue un cambio jpaf! Estar sola... y ahi
porque caché que el colegio era mas estricto. Entonces fue un cambio muy
fuerte” (Alejandra, Entrevista 1, 79).

Uno de los motivos de disgusto de Alejandra en su nuevo colegio es que se sentia
sola en lugar donde no conocia a nadie y que estaba lejos de sus amistades. Por otro lado,

ella también compara la forma en que se hacian clases en ambas escuelas:

“Es que por ejemplo alld era como mdas que nada jugar, eran cosas mas
entretenidas, en cambio aca era como leer y leer, era como basarse en otras
cosas...tener que empezar a leer... matematicas, entonces yo no estaba
acostumbrada a eso y me costaba mucho leer, me iba mal en las pruebas de
libros...” (Alejandra, Entrevista 1, 108).

Ahora bien, manifestdindose de distintas maneras, las dificultades siempre

estuvieron presentes al momento de cambiar de ciclo. En este sentido, Alejandra, reconoce
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que le costd el paso de cuarto a quinto basico debido a la diversificacion y aumento de
profesores, distinto a la basica donde tenian un profesor para todos los cursos. Ocurre de la

misma manera en el paso de octavo basico a primero de ensefianza media, donde expresa:

“Si, habian como muchas cosas nuevas, muchas pruebas. ¢En primero? En
primero medio, como en octavo no eran tantas cosas, era como mas relajado,
menos ramos, muchas menos cosas que hacer y primero era como todo... todas
las semanas més pruebas, leer libros, disertaciones, trabajos, fue un cambio
como muy brusco. ¢Si? con mas responsabilidades” (Alejandra, Entrevista 1,
159).

6.1.4.3. Dificultades en la escuela: inquietud y desatencion

Alejandra no ha tenido grandes dificultades en cuanto a la disciplina. A pesar de
esto, en varias ocasiones manifiesta que ella siempre ha sido inquieta y que necesita estar

moviéndose constantemente: “no soy de estar mucho tiempo sentada, me desconcentro”

(Alejandra, Entrevista 1, 658).

Ahora bien, Alejandra cuando mas dificultades escolares ha presentado es al
momento de rendir evaluaciones. Ella se da como explicacion para su bajo rendimiento
escolar el miedo a equivocarse, lo que se manifiesta en ansiedad ante la situacion de

evaluacion. Ella afirma:

“Trato de acordarme de la materia, porque me bloqueo o de inseguridad, me
pongo muy insegura, por ejemplo me ha pasado en las pruebas que pongo algo
y después lo borro y después veo los resultados y lo que yo habia puesto estaba
bueno, entonces es de la inseguridad igual es un problema, soy muy insegura”

(Alejandra, Entrevista 1, 254).

Asimismo, menciona lo que le sucede en las pruebas de lenguaje, donde tiene que

comprender alguna idea o recordar la informacion de las lecturas que realiza:

“En las pruebas como que ponen textos, y es como ya, ahora tienes que
responder de la pregunta 5 hasta la 10, entonces es como leer, leer, leer, y

espera ‘¢de qué se trataba el texto?’, y puedo estar leyendo, pero después no
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me acuerdo de que era el texto” (Alejandra, Entrevista 2, 882).

En matemaéticas, sefiala que se desconcentra debido a que los ejercicios que tiene

que realizar son muy largos:

“Es que por ejemplo, a veces las féormulas y el desarrollo son muy grandes y es
tan largo el desarrollo que hay que hacer, que ya después me desconcentro y
me pierdo en los ejercicios. Y, aparte con tan solo tener un nimero malo, ya
después el ejercicio esta todo malo. Entonces, ya después me he

desconcentrado y no hacia bien los ejercicios” (Alejandra, Entrevista 1, 173).

Por otra parte, el tema del déficit atencional no surge espontaneamente en su relato.
No obstante, al preguntarle por el diagnostico, responde que fue en quinto afio y. que, al

parecer, la derivaron desde la escuela, principalmente, por su bajo rendimiento:

“Creo que una vez en el colegio porque mis notas no estaban muy bien y
entonces del colegio me mandaron, de ahi me derivd un médico y me dieron

unos remedios para que me concentrara mas...” (Alejandra, Entrevista 1, 288).

Desde que le diagnosticaron déficit atencional que se encuentra con tratamiento
farmacoldgico, el cual estd prescrito por un neurdlogo, al que visita dos veces al afio o
cuando se le acaban las pastillas. Indica que el diagnostico fue relevante, en la medida que:
“me podian ir dando como remedios para ir solucionando mi problema” (Alejandra,

Entrevista 1, 388). Al respecto de como se siente al ingerir los medicamentos, expresa:

“Cuando me tomo las pastillas me pongo mas tranquila y cuando no me tomo
las pastillas ando como mas inquieta, yo no sirvo para estar mucho tiempo
sentada... entonces ando mas tranquila con los remedios y cuando no tomo las
pastillas ando como no sé, me aburro de estar sentada todo el rato, me siento

inquieta” (Alejandra, Entrevista 1, 392).

A pesar de que Alejandra reconoce que el tratamiento farmacolodgico la ha ayudado

a estar “mas tranquila”, le gusta estar mas sin la medicacion:
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“Es que yo soy de estar moviéndome, de andar riéndome, no soy de estar tranquila
mucho tiempo, entonces me gusta andar sin pastillas ¢Si? ;Te gusta mas? Si, es que
yo soy super alegre y entonces como que me rio a cada rato. ¢Y con las pastillas eso

no es tanto? No, porque ando como mas seria” (Alejandra, Entrevista 1, 404).

El consumo del farmaco es sobre todo cuando tiene que concentrarse para rendir
evaluaciones o para los ramos que enfatiza como “mds importantes”, por ejemplo, historia,
biologia y lenguaje. Alejandra piensa que cuando ingrese a una institucion de educacion
superior a aprender algo que a ella la motive, sera distinto y que podra estudiar sin

depender de los medicamentos.

Alejandra también tuvo apoyo de psicologo, sin embargo, le “aburria” asistir a las
sesiones, ya que siempre “era lo mismo” (consejos sobre como estudiar, por ejemplo) no

siendo de gran ayuda para ella. Por eso mismo, decide dejar de asistir.

En su relato, menciona distintas estrategias para poder concentrarse. En la sala de
clases, por ejemplo, menciona que busca sentarse adelante, ya que asi no se distrae con el
ruido de sus comparieras y que los profesores les explican de mejor manera. En su casa,
indica que para estudiar, necesita estar con alguna otra estimulacion. Asi, expresa: “para
estudiar no puedo estar con la tele apagada o sin mdsica, porque como gque me aburro,
porque igual necesito que algo esté hablando al lado mio, para poder trabajar, para no

quedarme dormida o no s€” (Alejandra, Entrevista 2, 1070).

6.1.4.4. Relaciones en la escuela

En relacion a los profesores, durante su paso por la ensefianza basica y media,
Alejandra rescata el trabajo de los que eran “mas relajados”, que trataban de Ilevarse bien
con el curso y que tenian “mas paciencia” para explicar las materias. Asimismo, a pesar de
que Alejandra describe que cuando se cambio de colegio, el tema de la lectura era uno de
los aspectos centrales de la ensefianza, destaca también que habia profesores que hacian

actividades diferentes, como juegos y cantos. Lo cual es valorado positivamente por ella:

“Con algunos profesores era como ‘ahora vamos a descansar y a cantar una

cancion’. Hay un profesor de historia, que siempre en todas las clases nos
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ensefiaba una cancion, entonces se daba su tiempo y jugabamos, cantabamos, a
veces nos hacia jugar y corriamos por la sala. Saliamos de la sala entonces era

como distinto” (Alejandra, Entrevista 1, 646).

También, sefiala que en el colegio habia profesores “mas pesados”, pero que nunca

se llevé mal con ellos.

Por otro lado, entre los recuerdo mas positivo de su experiencia escolar, Alejandra
enfatiza en la amistad que tiene con sus comparieras de colegio. Amistades que como ella
sefala, le permitieron “acostumbrarse” y asi hacer mas agradable su paso por la escuela.
Sus amigas han sido un apoyo afectivo y escolar: “hacemos trabajos, como que en general
somos super unidos, si alguien no entiende algo la otra le explica” (Alejandra, Entrevista 1,

224)

6.1.4.5. Sus intereses y habilidades: el juego y el baile

Alejandra no desarrolla actividades extraprogramaticas ya que, como dice, ocupa
casi todo su tiempo en estudiar y repasar las materias. No obstante, una de las actividades
que le gusta realizar es bailar. Afirma que después de bailar siente que estd mas dispuesta a
realizar sus tareas: “boto todas mis energias y asi ya después puedo estar tranquila y hacer

mis trabajos” (Alejandra, Entrevista 2, 950).

Durante el afio 2011, tras una recomendacién del psicologo de que realice otras
actividades ademas de ir a la escuela, asistid a clases de danza arabe. Sin embargo, dejé de
asistir a las clases, entre otros, porque ocupd su tiempo en estudiar: “ahora paso estudiando
porque no tengo tiempo para hacer nada mas, o si no, no alcanzo a estudiar todo, dejo de
estudiar algo y paso a otro, y después con otro, y otro. Entonces no puedo” (Alejandra,

Entrevista 2, 636).

Por otro lado, Alejandra enfatiza en varias ocasiones que a ella le gusta mucho
“jugar” y que por lo mismo tiene intenciones de estudiar, a futuro, una profesion que se
relacione con el trabajo con nifios. Asimismo, menciona que tiene intereses de ser

voluntaria en algun hogar de nifios, pero que por ser menor de edad no la han dejado.
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6.1.5. Juan

6.1.5.1. Caracteristicas generales

Juan presenta intereses en el teatro y en la masica. A sus 17 afios, ha ganado ya un
premio importante por su desempefio como actor en teatro escolar. En su familia, tanto su
padre como su hermano y hermana han tenido la intencion de estudiar teatro, pero debido a
los supuestos de inestabilidad econdmica que representa dedicarse a esta area, han optado
por otras carreras. Al momento de la entrevista, cursa tercero medio en un colegio de

financiamiento privado

Juan desarrolla un relato centrado, sobre todo, en las problematicas que se han dado
a nivel familiar. Sus padres se separaron cuando él cursa primero basico, presenciando Juan
la discusion antes de que su padre se fuera de la casa. De hecho, una de las explicaciones
que se da Juan para sus dificultades en la escuela es que cuando “mads chico” prestaba mas
atencion a los conflictos de los adultos que a lo que tenia que hacer en la misma escuela. Al
preguntarle si en su colegio sabian de lo que le sucedia en casa, Juan contesta que no sabe y

que no cree.

Actualmente, Juan mantiene buenas relaciones con todos los miembros de su
familia, destacando por sobre todo el lazo que tiene con su hermano, a quien identifica
como un importante “motivador”, ya que es él quien lo ha incentivado a estudiar y a que se

interese en temas como la lectura y la historia.

6.1.5.2. Acontecimientos de la experiencia escolar

Luego de que los padres de Juan se separaron cuando €l cursaba primero bésico, los
conflictos familiares lejos de acabarse, se fueron agudizando durante los afios y Juan, mas

pendiente de lo que pasaba en su casa que en el colegio, repitié quinto basico.

Aparte de los conflictos familiares, otro de los obstaculos de Juan en los primeros
afios de su trayectoria escolar fue la dificultosa relacion que tenia con sus comparfieros. Esto
fue diferente, incluso convirtiéndose en un recurso, cuando Juan repitié quinto afio. Al
haber repetido, cambi6 de compafieros y, en esta nueva generacion encontré un importante

apoyo (tanto emocional como escolar) dentro de la escuela.
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Por otro lado, si bien Juan menciona que entre primero a cuarto basico mantuvo un
buen rendimiento escolar, sefiala que las dificultades que presentd posteriormente en la
escuela —hasta el dia de hoy—se deben a “la mala base” con la que venia de €s0s primeros

afos. “Mala base” en el sentido de que:

“Tenia mas desinterés cuando chico, por ejemplo a mi me hubiera encantado
tomar mas atencion cuando era mas chico, como... prestar atencion a las
cosas mas simples, y... no sé por qué, no sé por qué, porque yo digo que
matematicas e inglés tu teni’ que saber desde chico, y yo no lo tuve. Entonces

por eso a lo mejor me cuesta mas” (Juan, Entrevista 1, 146).

Juan afirma que no le gusta el colegio y que sélo le sirve en la medida que, al pasar
por él, puede estudiar lo que quiere: teatro. Complementa esa informacion expresando que
en la escuela, se potencian algunas habilidades y conocimientos por sobre otros. Tal como

¢l menciona:

“A mi el colegio en lo personal, no sirve mucho en verdad en lo personal, pa’
mi no sirve. Evalla una parte no mas, y no evalUa lo otro... aparte eh, no tiene
totalmente todo eh ;como se dice? Eh... alineado no sé como se dice...
equilibrado. Que por ejemplo lenguaje y matematica sea lo mas importante y
musica y arte no lo valoren nada, cosas que son... y ésa es la otra po’ que a mi
me encanta la musica y no valorarlo, entonces yo llego a mi papa “me saqué
un 7 en musica” y “ah ya” ;y lenguaje y matematica?, no po’ como que da
rabia eso del colegio. El colegio pa’ mi es... estd mal hecho, o sea no es malo,
pero esta... no estd pa’ todos, a algunos les sirve mas que a otros y la idea es
que a todos les sirva como... a todos les sirva por igual” (Juan, Entrevista 2,

106).
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6.1.5.3. Dificultades en la escuela: “Y todos decian, ‘ah, tiene déficit atencional’”

El relato de Juan es confuso en relacion al diagnéstico de déficit atencional. Por un
lado, sefiala que todos le decian “tiene déficit atencional”. Pero por otro, menciona que “no
tengo un papel asi ‘tiene déficit atencional’” (Juan, Entrevista 2, 340) y, por lo tanto, que

especifique su diagnostico. En el siguiente relato se refleja la confusion al respecto:

“sEn algun momento te lo diagnosticaron? ;Fuiste al médico? Fui al médico
muchas veces (risas), pero... Nunca tuve claro si me diagnosticaron o no.
Estaba tan chico que no me acuerdo. Creo que si me diagnosticaron ¢Si? Pero
no tengo los papeles claro (...) pero pa’ ir tanto tiempo, yo creo que si po’
¢ Cuéndo chico, cuando? Por ejemplo, quinto basico fue, mucho fui donde la
psicopedagoga, eh... no sé, me hacian cosas de concentracion” (Juan,

Entrevista 1, 531)

También Juan ha tomado pastillas para la concentracion, pero en su relato no

ahonda maés alla.

Tal como ya se ha mencionado, en el relato de Juan no queda claro quién ni cudndo
se le diagnostico déficit atencional. Sin embargo, él como estudiante ha sido caracterizado

y clasificado con esta categoria. Asi lo narra Juan:

“Siempre me dijeron, y yo estoy seguro que tengo (risas), de hecho porque soy
muy pavo también, soy leso, a veces estoy viendo asi y de repente me voy... de
hecho la otra vez me daba cuenta cuando estaba leyendo un libro... Porque
déficit atencional es que pienso muchas cosas a la vez, es lo que tengo
entendido y que no me concentro en una cosa en especifico, me doy cuenta que
en general siempre me pasa eso y pienso en muchos problemas que tengo yo en
mi cabeza y no me centro en un problema y a tanto llego, que ahora la base
escolar ya no me sirve de nada porque por mas que ya me centre, me va a

seguir costando igual” (Juan, Entrevista 2, 376).

La categoria de “déficit atencional” ha sido una de las excusas también para

justificar sus dificultades: “Me va mal en el colegio y tengo que pasar de curso pa’ llegar a
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lo que quiero y esto no me deja sacarme buenas notas para llegar a lo que quiero” (Juan,

Entrevista 2, 379).

Juan no era un estudiante desordenado. Se describe, mas bien, como alguien
“despistado”, que se ponia a conversar con los compafieros y que una vez que empezaba a
hacer tareas, prontamente se desconcentraba. En relacion a esto, menciona: “yo creo que
por eso, por eso me mandaron al psicélogo porque siempre me desconcentraba facilmente.

Siempre que me preguntaban yo no estaba atento” (Juan, Entrevista 1, 154).

Por otro lado, Juan presentaba dificultades al momento de rendir las evaluaciones,

poniéndose “muy nervioso:

“Muchas veces me pasaba que yo no era flojo en algunos, en algunas
asignaturas, era porque me iba mal no mas, me iba mal. A veces estudiaba, y
aun asi me iba mal. En biologia, a veces estudiaba, con un profesor particular,
lo sabia todo, y llegaba a la prueba, y mal. ¢Qué pasaba ahi? No sé, me ponia
nervioso, 0 sea Yo soy muy nervioso. De hecho me como las ufias, y no
deberia comerme las ufias, excesivamente. Y... no sé por qué me iba mal.
Ahora si, ahora me porto mas flojo. Pero antes no era tan flojo y ain me iba

mal” (Juan, Entrevista 1, 282).

Juan siempre pasaba de curso con las calificaciones minimas. Debido a sus
esfuerzos y a que estudiaba para las evaluaciones, sus profesores le daban oportunidades
para no gquedar repitiendo. Por ejemplo, cuenta que en una ocasién un profesor le dio la

oportunidad de hacer nuevamente un examen, el que realizaron en conjunto.

El bajo rendimiento que Juan ha tenido a lo largo de su trayectoria escolar esta
asociado a frustracion. Frustracion no porque le afecte a él mismo —a él le interesa
destacarse en otras areas, como el teatro y la masica— sino para responder a las expectativas

de su padre:

“Frustracion, o sea... mucha frustracion, no estaba consiguiendo lo que yo
queria po’, si a mi... hasta el dia de hoy ;las notas qué es pa’ mi? Nada, una

felicidad pa’ mi papa, nada mas. Si por mi me sacaria millones de rojos, si no
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fuera porque esta mi papa ahi encima diciéndome sacate buena nota (risas)”

(Juan, Entrevista 2, 99).

6.1.5.4. Relaciones en la escuela

Tal como ya se ha mencionado, al inicio de su trayectoria escolar Juan tuvo varias

dificultades con sus comparieros. De esta manera, Juan cuenta que:

“No habia feeling, no sé eran muy, o sea, estos también son buenos pal leseo,
lo hacen en buena, pero esos no, eran... cuando uno es chico es mas maldad,
son mas pesados, como que uno no tiene sentimientos, y... como yo estaba mal,
como ya lo dije, el... me molestaban el triple, si eran molestosos” (Entrevista

5a.doc - 10:31)

Asimismo, los conflictos con sus compafieros no eran sélo afectivos sino también

acadéemicos. Por ejemplo, sus compafieros no querian hacer trabajos con él:

“Por ejemplo a mi me iba mal en el colegio, y por ejemplo, yo odiaba que
fuera en grupo, o en parejas, porque aparte cuando era chico nadie queria ser
conmigo po’, como me iba mal en el colegio, nadie queria ser conmigo. De
hecho lo hacian por la espalda, ;o0ye quieren que sea el Juan con nosotros?’,
‘no, no, no’ (risas), en ese sentido, y yo como era chico lo escuchaba, y igual

uno se sentia mal’ (Juan, Entrevista 1, 224).

Tampoco se atrevia a preguntar cuando tenia dudas, con el temor de que sus
compafieros lo molestaran. Al repetir quinto bésico, Juan cambié de curso y de
compafieros. Juan enfatiza que las relaciones que aqui establecié se convirtieron en un

importante recurso, tanto afectivo como académico:

“Hasta ahora he tenido buena relacion con mi curso, le agarré mucho carifio.
Mucho, mucho. Y son, yo creo que... son la principal ayuda para mi. O sea, fue
un apoyo. ¢Por qué? Porque eh... a mi nunca me ha costado mucho el colegio,

y logré hacerme buenos amigos” (Juan, Entrevista 1, 120).
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Respecto a los profesores, Juan menciona que siempre tuvo buenas relaciones con
éstos. No obstante, de alguna manera los responsabiliza de no haberlo motivado
suficientemente a aprender, siendo su hermano quien lo fue incentivando a aprender, por

ejemplo, a través de la lectura:

“Siento perdi mucho tiempo en bésica y tampoco siento como que animaban
po’, no tenia ganas de estudiar, no tenia ganas de nada po’, tampoco los
profesores digamos que, que lograban eso, que lograban que yo estuviera
interesado sobre su materia tampoco, tampoco nada. En ese sentido también
le echo la culpa un poco a los profes de que no me hubieran animado mas,
porque si no hubiera sido por mi hermano que me dijo “lee, toma huedén”
(risas) eh, no hubiera leido... por mi hermano, ni siquiera por un profesor,

€s0”. (Juan, Entrevista 2, 62).

6.1.5.5. El interés por aprender

“Yo iba en baja todo el tiempo... iba todo el tiempo en baja y no lograba
aprender lo que me decian po’ y cada vez me costaba mas, cada vez tenia
menos animo, cada vez... no tenia ganas de estudiar, entonces me dificultaba
mucho mas. Y bueno, y eso o sea... muy malo, de hecho me han llegado las
cosas... gustos asi como de leer ahora y no antes, cosa que la lectura la
empecé... la deberia tomar cuando uno es chico po’, ya me estd llegando
cuando estoy saliendo del colegio. O el gusto por la historia, el gusto por saber
de otras cosas, saber de economia, saber de politica, saber cosas que deberia

saber hace mucho las quiero saber ahora” (Juan, Entrevista 2, 61).

Juan se culpabiliza de no haber tenido interés por aprender cuando era menor. No
obstante, sefiala que ahora “tiene que leer el doble”, dando cuenta que espera recuperar “el

tiempo perdido” (Juan, Entrevista 2, 71).

Alrededor de séptimo béasico, Juan comenz6 a interesarse por la musica y por
aprender a tocar guitarra y a cantar: “me gustaba, me gustd cantar, empecé a cantar y tocaba
guitarra y me alegraba, sentia que me sentia feliz, que me hacia olvidar cosas, que... de los

problemas que uno tenia y asi... alegrarse un rato en la vida” (Juan, Entrevista 1,109).
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Actualmente, Juan estudia teatro en los talleres extraescolares del colegio. Pero para
él, teatro es “otra escuela”, es un espacio donde puede aprender cosas que no aprendio en el
colegio y no solo a actuar, sino que también profundizar tematicas historicas, de literatura y

cultura general. Teatro es un espacio donde puede preguntar sin miedos:

“Ahi como que no temo preguntar, como que me olvido de mis problemas. Es
que las clases de teatro en el liceo son buenas, tenemos un teatro pa nosotros
solos, gigante... Y pa mi... Se llama el Aula, el Aula Magna, y pa mi el Aula
Magna es totalmente separado del colegio, es otra escuela. A parte, el profesor
que nos ensefia, yo lo veo, escolarmente, uno de los mejores, y muy buena
persona también. Entonces, no tengo miedo en preguntar, porque me olvido,

me olvido de cosas, me relaja” (Juan, Entrevista 1 457).

Enfatiza la importancia que tiene su profesor de teatro, aclarando que es con quién
mas ha aprendido en toda su trayectoria escolar. De esta manera, a diferencia de lo que le
sucede con los contenidos que le ensefian en la sala de clases, al estar realizando las
actividades que le gustan, Juan es perseverante y no se desconcentra. Asimismo, expresa

que haciendo teatro y masica es feliz.
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6. 2. Objetivo 2. Barreras para el aprendizaje y la participacion

A continuacion, se presentan las principales barreras para el aprendizaje y la
participacion que se han identificado tras el analisis transversal de las historias de
experiencia escolar de los cinco participantes. En primer lugar, se exponen los resultados
relacionados con la interaccion profesor-estudiante. En segundo lugar, se describen como —
en algunos casos y con la interaccion de algunos elementos— las relaciones con los
comparfieros se convierten en una barrera para el aprendizaje y la participacion. En tercer
lugar, se presenta un andlisis que considera tanto al diagnostico como al tratamiento de

“déficit atencional” como barrera para el desarrollo del aprendizaje y la participacion.

6.2.1. Interaccion profesor-estudiante

Los resultados de la categoria interaccion docente-estudiante se han organizado en
torno a tres ejes. En el primer eje “metodologias expositivas de ensenanza”, se describe la
relacién entre metodologias de ensefianza y el comportamiento de los estudiantes en clases
de acuerdo a los relatos contados. En el segundo eje “Falta de pertinencia de los contenidos
que se trabajan en la sala de clases”, se da cuenta tanto del desinterés de algunos de los
estudiantes por los contenidos de ensefianza de la escuela, asi como de la marginacion de
los intereses y habilidades de los estudiantes en la sala de clases. En el tercer eje, “practicas
de evaluacion acreditativas y poco flexibles”, se identifican desde el relato de los
participantes, implicaciones que las metodologias de evaluacién utilizadas en las escuelas

tienen para estos estudiantes.

6.2.1.1. Metodologias expositivas de ensefianza

Un elemento comuln que aparece en las narraciones de los cinco participantes se
relaciona con las metodologias de ensefianza que utilizan los profesores para realizar clases.
Por lo general, las narraciones reflejan a profesores que “pasan materia”, que realizan
clases expositivas y “aburridas” y con escasa participacion del estudiantado. De esta

manera, los estudiantes expresan:

[Los profesores] pasan la materia de cada uno (...) ¢Y cOmo se pasa materia?
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(...) Los profesores entregan su saber, por decirlo asi, pa’ rendir después una
prueba la cual te evalian después lo que has aprendido. (Monica, Entrevista 3,
315)

¢Como eran las clases? Pa’ variar eran fomes porque puro que hablaban.

Hablaban mucho los profes. Eran lateros los viejos (Tomas, Entrevista 2, 446)

¢ Qué es lo que te aburre de las clases? No sé po’, cuando las profes empiezan
a hablar mucho... cuando empiezan a hablar a hablar, ya me da suefio y me

pongo a dormir (Ramén, Entrevista 2, 887)

Es en este escenario, con profesores que principalmente ‘“hablan” donde los
estudiantes sefialan que “se aburren” y que “se distraen”. Al respecto, Mdnica cuenta que
ella en clases se distrae y que comienza a realizar otras actividades, como por ejemplo,
dibujar. Incluso menciona que como esta en su asiento callada y agachada, muchas veces

los profesores han pensado que esta realizando ejercicios, pasando desapercibida en el aula.

Por otro lado, ademas de “aburrirse” en clases y distracrse, Tomas, Ramon y
Alejandra sefialan que sienten la necesidad de estar moviéndose. Esto en un contexto que

les exige estar quietos y sentados. Al respecto mencionan:

“Yo me sentia como inquieto. Era como muy inquieto y me decian, igual los
profes me preguntaban ‘;por qué no te sientas tu?’, ‘no, yo soy inquieto’, les
decia. Porque no me gusta estar sentado. De repente en la sala una hora entera
sentado, me paro para estirar las piernas un rato. Y... los profes me retan,
‘oye, siéntate’, ‘jah!, pero quiero estirar las piernas un rato’, les digo yo. No

me gusta mucho estar sentado” (Tomas, Entrevistal, 464)

“Tengo que estar moviéndome... pasod con esta cuestion asi, se da... como que

no puedo estar quieto” (Ramoén, Entrevista 2, 876)

“No sé estar mucho tiempo sentada, es que me aburro, si me tienen mucho rato

sentada pasando materia yo me aburro” (Alejandra, Entrevista 2, 596)
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Ahora bien —a diferencia de Toméas y Ramon— Alejandra sefiala que se inquieta,
pero aclara que es “en su asiento” y que siempre ha tenido un buen comportamiento. Por lo
general, sus dificultades tienen que ver con que se distrae cuando realiza actividades que la
mantienen en el mismo lugar, lo que no genera mayores problemas a los docentes con lo
que se encuentra. En el caso de Ramon y Tomas es diferente, ya que cuando “se inquietan”
comienzan a “pasear por la sala” y/o a “molestar” a sus compafieros. De hecho, en las
narraciones de ambos es facil encontrar explicaciones tales como “soy desordenado” o
“bueno para el leseo”. Tal como aparece ejemplificado en la cita anteriormente expuesta
(Tomas, Entrevista 1, 464), el comportamiento que comienzan a desarrollar en la sala de
clase se convierte en un elemento disruptivo para los profesores. Estos ultimos “retan” a los
estudiantes o toman medidas como dejar registro en el libro de clases por medio de
“anotaciones negativas” y/o expulsarlos de la sala. Al parecer los profesores no cuestionan,
mayormente, como el estudiante llega a convertirse en un elemento disruptivo dentro del

aula.

Por su parte, ademas de no sentirse interesado en las clases, Juan sefiala que, cuando
estaba en la ensefianza basica, sus dificultades para mantener la atencién se relacionaban
con los conflictos familiares por los que pasaba. No hay claridad en su relato sobre si los
profesores sabian de esta situacion familiar que distraia a Juan del quehacer escolar. No
obstante, al parecer sus profesores no desarrollaron medidas significativas 0 apoyos que
hayan considerado, especificamente, la situacion familiar por la que pasaba Juan. Mas bien,
el apoyo que se le ofrecio, se limito a enviarlo a trabajar con psicopedagogo sus problemas

de concentracion.

De esta manera, tras los datos presentados en el primer eje, una de las principales
barreras que aqui se observa tiene que ver con un planteamiento de clases que no responde
a las caracteristicas de todo el estudiantado, reflejado en metodologias que poco incentivan

el aprendizaje de los participantes.

Otro elemento que se constituye en una barrera es que los profesores, por lo general,
no favorecen procesos de autorregulacion, como por ejemplo, se refleja en el escaso

involucramiento y/o autonomia del estudiantado en sus propios procesos de aprendizaje.



82

Tampoco se observa como recurso de los docentes para incentivar el aprendizaje, un
aprovechamiento de las experiencias, intereses o conocimientos previos de los estudiantes.
Por lo general, lo que se refleja en las narraciones, es que existe un proceso de ensefianza
unidireccional donde el profesor escribe o habla sobre un tema y la participacion del

estudiante se limita a escuchar lo que el docente menciona.

Las barreras para el aprendizaje y la participacion que se desprenden desde las
metodologias, se relacionan también con los contenidos que se ensefian, eje de analisis que

se desarrolla a continuacion.

6.2.2.2. Falta de pertinencia de los contenidos que se trabajan en la sala de clases

En el caso de los participantes de este estudio es posible observar que, por lo
general, los profesores no consideran como recursos para el aprendizaje, las diversas
habilidades y/o intereses de los estudiantes en la sala de clases. En este sentido, primero, se
presentan resultados obtenidos en relacion al desinterés de los estudiantes por los
contenidos que “se pasan” en el colegio. En segundo lugar, se abordan diversas
caracteristicas de los estudiantes que no se consideran en la escuela al momento de

desarrollar las clases®.

Tal como se ha planteado en el apartado anterior, a partir del analisis realizado, es
posible afirmar que particularmente con los estudiantes que son diagnosticados con déficit
atencional, las metodologias de ensefianza utilizadas en clases no resultan pertinentes. Algo
similar sucede con los contenidos que se ensefian. Si bien los cinco participantes se refieren
a esto (en alguna medida), son Tomas, Ramon y Juan quienes sefialan con mayor énfasis

que la escuela no les “interesa” ni les “sirve”. Al respecto mencionan:

“¢ Qué significa para ti la escuela? No sé nada, como que venir a encerrarme
encuentro, no le encuentro ni un brillo a la escuela, como que es otra onda que

de repente estoy en mi casa y puedo hacer cualquier cosas en cambio acé no, si

% Cabe mencionar que no se pretende ser exhaustivo respecto a las habilidades y/o intereses de los estudiantes,
sino mas bien ejemplificar cdmo la escuela no se estaria haciendo cargo de integrar la diversidad de
caracteristicas de los estudiantes en sus aulas. Mas sobre las potencialidades de cada estudiante se desarrolla
en el apartado 6.1 Objetivo 1. Reconstruccién de la experiencia escolar,
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haci’ algo malo te retan al tiro. Bueno que te tienen que retar, te tienen que
retar... pero no me gusta venir (...) De repente me dan ganas de irme pa’ otro
lado en vez de venir al liceo, porque es fome venir” (Tomas, Entrevista 2,
1102).

“A mi el colegio en lo personal, no sirve mucho en verdad en lo personal, pa’
mi no sirve. Evalla una parte no mas, y no evalta lo otro (...) Que por ejemplo
lenguaje y matematica sea lo mas importante y musica y arte no lo valoren
nada, cosas que son... y ésa es la otra po’ que a mi me encanta la musica y no
valorarlo (...) Da rabia eso del colegio. El colegio pa’ mi es... esta mal hecho,
0 sea no es malo, pero estd... no esta pa’ todos, a algunos les sirve mas que a
otros y la idea es que a todos les sirva como... que a todos les sirva por igual”
(Juan, Entrevista 2, 106)

“¢Por qué no te gusta el colegio? ¢ Qué es lo que no te gusta? Casi nada, como
que no me llama mucho la atencion (...) No, no me interesa mucho el colegio,

pero yo vengo porque tengo que venir” (Ramon, Entrevista 1, 570)

Tal como se refleja en esta Ultima cita, para Ramon es importante ir a la escuela,
més por mandato que por motivacion intrinseca. El sefiala que asiste a la escuela “porque
ahora sin los estudios no se es nadie” (Ramon, Entrevista 1, 573). Una idea similar se
observa en el relato de Tomas, quien declara que para él la escuela esta primero, por sobre

las otras actividades que realiza.

Ahora bien, desde las narraciones de los participantes se desprende, también, la idea
de que la escuela es mas un medio para llegar a lo que a ellos les gustaria estudiar. Por
ejemplo, Ramon sefiala que para alguien que quiera estudiar veterinaria, le sirve estudiar
biologia en la escuela. Pero él ain no llega a estudiar lo que le interesa: la mecanica v, tal
vez por esto, menciona recurrentemente en las entrevistas que se aburre o que le dan suefio
las clases. Juan, a su vez, menciona que la escuela es un medio para poder estudiar lo que al

realmente le interesa; teatro.
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En relacion a los contenidos mismos que se ensefian en la escuela, la siguiente cita
de Monica, refleja como los estudiantes pueden llegar a desconcentrarse en algunas clases
debido a que resultan “aburridas” por el escaso interés que presentan hacia éstas. Acerca de

esto, expresa:

“Yo creo que religion més que nada, por fome. Pero las otras clases tal vez
sean entretenidas pa’ las demas, pero pa’ mi son fomes, porque no me interesa
mucho, por ejemplo en biologia, quimica, fisica. No soy biéloga o0 matematica,
entonces no me... N0 me concentro bien en las partes que no me desarrollo
bien” (Monica, Entrevista 1, 217)

Ademas, particularmente en el caso de Mdnica, ella manifiesta que a pesar de que
tiene gran interés por la lectura (y lee con facilidad libros que son de su gusto) no le
incentiva leer los libros que le recomiendan en el colegio y presenta dificultades: se demora
en leerlos y no logra una buena comprension sobre lo que tratan. Al respecto sefiala: “los
[libros] del colegio, de trescientas paginas como dos, tres. jQue son fomes! No me... no, no

me entretienen mucho” (Monica, Entrevista 3, 221).

Asimismo, tanto Monica como Tomas y Ramén tienen intereses por el dibujo. Y, al
parecer, tampoco son recursos que los docentes utilicen en el aula, quedando restringidas
estas habilidades a la asignatura de artes. Incluso, se refleja en sus narraciones como estas
habilidades no tienen tanta relevancia en la escuela y se consideran como parte de los

aprendizajes “menos importantes”.

Por otro lado, las historias de Tomas, Alejandra y Juan dan cuenta de que ellos
cuando estan realizando actividades donde utilizan su cuerpo, actividades que los
mantienen en movimiento, disfrutan lo que estan haciendo, manteniéndose concentrados en

la tarea. Las siguientes citas reflejan esta situacion:

“¢Y cuando estas bailando cueca por ejemplo. No, ahi es otra cosa po’. ¢Y
como es ahi? Que eso no se me olvida, eso ya lo aprendi. Ahi no eres
despistado. No para nada ahi saco todo lo que llevo dentro. ¢ Como es eso? No

sé, el animo de bailar, yo prefiero bailar que estar haciendo asi algo, no se una
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conversacion prefiero bailar, soy como mas loco en sentido”. (Tomas,

Entrevista 2, 738)

“Cuando hago lo que quiero me centro tanto... me centro tanto, que no logro
desconcentrarme, que estoy feliz y no hay nada que me guste... otra cosa mas
para... que me desconcentre. Estoy haciendo lo que quiero. Estoy haciendo lo
que... lo que me gusta, que es dificil que me lo saquen de la cabeza” (Juan,
Entrevista 2, 385)

“Soy como cabra chica porque me gusta andar jugando, andar en el suelo,

riéndome, entonces me gusta trabajar con nifios” (Alejandra, Entrevista 1, 595).

En este sentido, y considerando lo hasta aqui presentado, es posible visibilizar como
una barrera para el aprendizaje y la participacion, la escasa consideracion e integraciéon de
la diversidad de intereses y habilidades de los estudiantes en la sala de clases. De esta
manera, las historias contadas por estos estudiantes presentan, al menos, dos elementos en
comun: el primero, es que ninguno de ellos se siente valorado en las escuelas por sus
habilidades o intereses; y el segundo, que el foco de sus experiencias escolares no esta en
las potencialidades que tienen, sino en las dificultades que presentan ante determinadas

tareas en especifico.

A continuacion, se presentaran las caracteristicas de las evaluaciones de aprendizaje
que deben rendir los estudiantes en la escuela, asi como las repercusiones que sus

resultados van generando en la configuracion de su experiencia escolar.

6.2.2.3. Practicas de evaluacion acreditativas y poco flexibles

El tipo de evaluacién de aprendizaje que con mayor frecuencia realizan los
estudiantes es la prueba escrita. Segun los participantes, estas evaluaciones son las que
generan mas ansiedad a la hora de desarrollarlas. Esta situacion es posible verla con mayor
evidencia en los casos de Alejandra, Modnica y Juan. Se presenta, a continuacion, una cita

del relato de Alejandra que refleja esta situacion:

“Al momento de las pruebas me pongo muy nerviosa. Entonces, se me enreda

todo y me va mal. ;Y que sientes? Como rabia a veces, porque yo me sé las
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cosas y se me olvidan, se me olvida todo en las pruebas, entonces eso es como

un problema... como nervioso” (Alejandra, Entrevista 1, 254).

Otro elemento que se desprende de esta cita, asi como de los relatos de los

estudiantes, es la presion por memorizar la informacion. Al respecto, Monica plantea:

“En biologia, eh... no logro memorizarme la... los conceptos, los nombres,
entonces ahi después me pierdo, porque se saben todos los nombres mis
comparieras y yo me pierdo cuando empiezan a hablar de ellos. De moléculas,

neuronas, todo eso” (Monica, Entrevista 1, 97).

Por otro lado, los estudiantes mencionan que muchas veces ni siquiera alcanzan a
terminar las pruebas, se pierden ante los ejercicios muy largos o las pruebas que les exigen
comprension lectora. Por ejemplo, Juan sefiala que posiblemente una de las causas de que
tiene bajo rendimiento en matematicas es que no comprende las instrucciones que aparecen

en los encabezados.

Una de las barreras que aqui se observan con mayor relevancia es el desarrollo de
una evaluacion que considera, principalmente, s6lo uno de los ambitos de accion del
estudiante: el desarrollo de habilidades linguistica que aborda la comprensién de conceptos
a partir de la lectura y la memorizacion de conceptos e informacion. Otra barrera que se
puede identificar, es el enfrentar a los estudiantes a una situacion que ya para ellos —sin

evaluacion— es incomoda: tener que estar quietos y sentados.

Asimismo, esta presente en los relatos de los participantes el valor, pero al mismo
tiempo la presion social por obtener una buena calificacion. Se observa esto con mayor
claridad en los relatos de Ramoén y Juan, quienes sefialan que para ellos es importante
sacarse buenas notas en la medida que pueden responder a las expectativas de sus padres.
Juan, a la vez, es enfatico al mencionar que se sobrevaloran las buenas notas de asignatura

como lenguaje y matematicas, por encima de otras areas como, por ejemplo, el arte.

Tomas, en cambio, no se refiere directamente a los procesos evaluativos. No
obstante, en varias ocasiones durante las entrevistas habla de si mismo como “tonto” o que

se siente “estupido” ante determinadas tareas. Apreciaciones que, posiblemente, ha ido
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construyendo debido a los constantes fracasos académicos y bajo rendimiento escolar que

ha presentado en su trayectoria educativa.

Finalmente, existe una circularidad en las dificultades que se presentan ante la
situacion de evaluacion: los estudiantes se sienten nerviosos/inseguros, obtienen una mala
calificacion que los presiona para la proxima prueba, esto incide en su sensacion de

inseguridad y vuelven a tener un bajo rendimiento en la proxima situacion evaluativa.

De esta manera, otra barrera para el aprendizaje y la participaciéon plena de los
jévenes diagnosticados con deéficit atencional, es la consideracién de la evaluacion como un
instrumento para acreditar (0 no) que el estudiante haya alcanzado ciertos aprendizajes,
perdiendo un sentido formativo. Por lo demés, las calificaciones se convierten en el Gnico
indicador de los logros alcanzados por los estudiantes, sin existir otro tipo de
retroalimentacion o alguna consideracion del progreso en relacion a los conocimientos

iniciales del estudiante.

En el caso particular de Monica, durante la ensefianza bésica, ella menciona y
describe la préctica de “evaluacion diferenciada”, que consistia en reducir el nimero de
items de su prueba y calificarla con una escala de puntajes distinto al de sus demas
compafieras. Esto tiene directa relacion con lo planteado anteriormente, ya que este tipo de
medidas, no considera los progresos que puede haber obtenido o las dificultades que se le
pudieron haber presentado ante determinadas tareas. Mas bien lo que se puede observar es
el énfasis en “reflejar una nota mas alta”. Ademas, esta medida también tiene repercusiones

negativas en las relaciones que Mdnica establecié con sus compafieras.

6.2.2. Relaciones conflictivas con los compafieros

En las narraciones de los cinco participantes es posible observar que las relaciones
que establecen con sus compafieros son relevantes para la construccion —positiva o
negativa— de la experiencia escolar. A continuacion, se caracteriza el ambito “relaciones
con los companeros”, en tanto se presenta como una barrera para el aprendizaje y la

participacion.
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A excepcion de Alejandra —quien encuentra en su grupo de amigas un apoyo para
poder adaptarse y seguir en el colegio—, los demés participantes tuvieron algin tipo de
dificultad relacional con sus comparfieros de curso. Particularmente, dos de los participantes
entrevistados (Mdnica y Juan) experimentan el rechazo de los compafieros cuando cursan la
ensefianza basica. Mdnica se explica esta situacion desde dos perspectivas: una donde ella
sefiala que era muy timida y no se daba a conocer, y otra que corresponde a un rechazo de
parte de sus compafieras, basado en las diferencias en la forma de evaluarla. En relacion a

esto ultimo, Monica relata la siguiente situacion:

“Si, porque ellos veian que me evaluaban de forma distinta y que me ayudaban
a subir mis notas, cuando me iba un poquito mal, me ayudaban a subir mis
notas. Entonces: ‘por qué a mi si y a ellas no’. Entonces, hubo problemas una
vez con una nifia, de que a mi me habia ayudado mi mama a hacer un trabajo,
gue me habia costado. Entonces ella me empez0 a decir que, que yo era floja,
porque yo esperaba que todo me lo hicieran y todo...” (Ménica, Entrevista 1,
543)

A lo largo del relato de la experiencia escolar de Ménica, no parece haber
mediacion por parte de los docentes en relacion a esta situacion de rechazo permanente. El
mayor apoyo que reconoce Monica ha sido el de una compafiera que la “defendia” de las
demaés, pero que se retird del colegio cuando cursaban séptimo basico. Ese mismo afio a
Monica le diagnosticaron depresion debido al malestar que presentaba al ser

constantemente excluida por sus compafieras.

Juan cuenta una situacion similar. El siente que fue constantemente rechazado,
indicando que éste se debia al bajo rendimiento que presentaba y a la alta valoracién de las

calificaciones por parte de sus compafieros.

“Te decian cosas ¢en relacion a qué? Como que me iba mal, por ejemplo,
porgque me iba mal, con que no querian formarse grupos conmigo. Triste pa’ un
nifio po’. O sea es super triste ser rechazado de esa forma... o que los mismos

apoderados te discriminen porque te vaya mal en el colegio (...) Como que se
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notaba que le preocupaban mucho las notas. Si no les preocupara tanto, no iba a

llegar y ‘puedo ser contigo’, se daban la vuelta y decian ‘no’...”
(Juan, Entrevista 2, 256)

Tampoco, en este caso, aparece alguna mediacion que hayan realizado los docentes.
Y tal como se menciond anteriormente, el escaso apoyo con el que cuenta Juan culmina con

la repeticidn de su quinto afio.

Por otro lado, tanto Ramén como Tomas eran estudiantes “desordenados”, que
“molestaban” a sus compafieros y que “peleaban” con ellos. Ramon sefala que se ponia a
pelear cuando lo “molestaban”. Tomas menciona que ¢l era “cl maton del curso”. En el
relato de ambos estudiantes aparece que se alteraban y respondian rapidamente a las
provocaciones de sus comparieros, pero que a medida que han ido creciendo han ido
“controlandose” mas. A pesar de que ellos mencionan que, en general, se llevaban bien con
sus compafieros, es posible observar algunas dificultades al momento de establecer

dinamicas de trabajos grupales o colaborativos.

Por ejemplo, Tomas realizaba los trabajos “grupales” s6lo con un compariero mas,
su mejor amigo en ese tiempo. Y Ramodn se auto-marginaba de estas instancias. Al respecto

cuenta lo siguiente:

“;Y cudndo te tocaba hacer trabajos en grupo? Eh, no los hacia, porque no me

gustaba. ¢No? ¢Y no hacias trabajos en grupo?... ¢y trabajos asi individuales?

Esos si ¢Y los trabajos en grupo no los hacias? ¢Por qué? Porque no me
gustaba trabajar con los demas (...) Porque... Aunque a veces trabajabamos y
yo me las tiraba no mas. Y yo ahi decia ‘qué saco con trabajar con ellos, si yo

no hago nada’” (Ramodn, Entrevista 1, 401)

De esta manera y tras la informacidn presentada, se pueden desprender al
menos dos barreras para el aprendizaje y la participacion. La primera se relaciona

con la baja promocién de estrategias de colaboracion y aprendizaje entre pares. La
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segunda alude al insuficiente involucramiento de los profesores en los procesos de

socializacion e integracion de los estudiantes.

En el apartado siguiente, se presentara el diagnostico y el tratamiento del

déficit atencional como una barrera para el aprendizaje y la participacion.

6.2.3. Perspectiva médica del diagndstico y tratamiento del déficit atencional.

A través del analisis de la informacion producida, es posible ver en las narraciones
de los participantes una “apropiacion” del déficit atencional, es decir, que el déficit

atencional es algo que ellos “poseen”. Las siguientes citas dan cuenta de esto:

“¢Como ha sido tu experiencia escolar desde que entraste a la escuela hasta
ahora? No tan buena porque de primero era, bueno, como tengo el déficit...
eso, atencional... me costaba demasiado y tuve que repetir primero basico”

(Tomas, Entrevista 1, 107).

“Fue cuando yo iba en la basica, si de la basica que tenia. Tengo eso”. (Ramon,

Entrevista 2, 832)

“Mi papé cuando chico también tuvo, eh, déficit atencional, pero ¢l nunca fue
tratado. Y yo creo que de ahi, de ahi sali con el déficit atencional. Y me lo
diagnosticaron en el jardin, le avisaron al tiro a mi mama” (Monica, Entrevista
1, 169).

“Siempre me dijeron [que tenia déficit atencional] y yo estoy seguro que tengo,
de hecho porque soy muy pavo también, soy leso, a veces estoy viendo asi y de
repente me voy” (Juan, Entrevista 2, 376)

Tal como se refleja en estas declaraciones, la apropiacion de la categoria “déficit
atencional”, por parte de los estudiantes, refuerza la idea de que las dificultades que
presentan en el aula tienen relacion con sus caracteristicas y no con los recursos o barreras
que se conforman en el contexto educativo. En este mismo sentido, es posible observar que
los diagnosticos son enviados a realizar para dar respuesta al bajo rendimiento escolar

(Alejandra, Juan, Tomas) o al comportamiento disruptivo dentro de la sala de clases
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(Ramon). En el caso de Monica, ha existido una fuerte influencia de su madre para la
realizacion del diagnéstico, ya que tras la recomendacion de las “tias” del jardin y (al
parecer) antes de entrar a primero basico, es ésta quien tomd la iniciativa de llevarla al
médico. Al respecto, Modnica plantea que a ella le preocupaba que le “fuera bien” y

“pudiera aprender las materias” (Monica, Entrevista 2, 710).

Asimismo, la idea de que el déficit atencional es algo que ellos “tienen” promueve y
enfatiza un tratamiento que es predominantemente médico. En este sentido, lo que se
observa es que la principal medida con la que se aborda el déficit atencional es la
prescripcion de farmacos. Incluso, es posible, identificar en las narraciones de los
participantes como se establece una relacion causal entre: notas bajas, médicos y remedios
para concentrarse. Esto Gltimo queda bien reflejado a través del relato de Alejandra:

“¢En qué afio te diagnosticaron déficit atencional? Como en quinto ¢Y quién
lo hizo, cémo fue? Creo que una vez en el colegio porque mis notas no estaban
muy bien y entonces del colegio me mandaron, de ahi me derivo un médico y
me dieron unos remedios para que me concentrara mas...” (Alejandra,

Entrevista 1, 288)

Ahora bien, en los casos de Tomas, Monica y Juan existid, ademas del tratamiento
farmacoldgico, apoyo de psicopedagogo. No obstante, los apoyos se recibian en un aula de

apoyos, fuera de la sala de clases.

Asimismo, todos los participantes afirman haber asistido a sesiones con psic6logos.
Al respecto hay distintas valoraciones. Ménica sefiala que la ayuda entregada por uno de
los psicologos con los que estuvo le sirvid, en la medida que le entregaba orientaciones para
poder organizar de mejor manera sus actividades. Tomas, por ejemplo no realiza mayores
referencias al respecto. Juan, por su parte, expresa que no le ha ayudado a resolver los
problemas por los que ha sido derivado desde la escuela, ya que continGa teniendo bajo
rendimiento escolar. Y, tanto Ramén como Alejandra realizan una valoracion mas bien
negativa. En relacion a esto dltimo, los estudiantes mencionan que el trabajo con el
psicologo se remitia a “hacer siempre lo mismo” o a entregarles una serie de consejos sobre

coémo tenian que enfrentar su paso por la escuela. En este sentido sefialan:
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“Los psicologos no me han gustado. ¢Por qué no te han gustado? No sé, como
que no le encuentro ni un brillo. ¢ Qué cosas te hacian hacer? Es que como que
siempre te hacen dibujar o cosas asi, cuando era méas chico y a mi esa cuestion
no me gustaba. Y hablar tampoco, no me gustaba ni hablar, nada. A veces
podia estar las dos horas ahi o una hora callado”. (Participante 2, Entrevista 1,

656)

“El psicologo te pregunta mas como de la vida. ¢Te ha servido lo que
trabajaste con el psicdlogo? Es que igual me aburria ir al psicologo, siento que
era como siempre lo mismo y creo que eran todas las semanas y me aburria,

sentia que era una pérdida de tiempo” (Alejandra, Entrevista 1, 352)

Si bien, los estudiantes reciben apoyos para enfrentar sus dificultades, éstos se
limitan a compensar el déficit, ya sea a través del consumo de farmacos o el trabajo con
psicopedagogos o el trabajo con psicélogos. El siguiente relato de Médnica da cuenta de la
hostilidad vivida al enfrentarse a un medio que no la apoya y que no se adapta a sus
dificultades. En particular, esto ocurre cuando ella decide dejar las pastillas:

“En 1° medio me costd mucho adaptarme al, al no consumir las pastillas y a no
tener ese empujon de parte de los profesores. Asi que volvi a recaerme en las
notas y me dio nuevamente depresion. Y entonces ahi me tuvieron que volver a
llevar al neurdlogo y ahi me dieron unas pastillas, pero luego cuando me
recupereé, las dejé y empecé a ir de a poco. A cada tiempo, por ejemplo cuando
habian pruebas o cuando eran materias pesadas me tomaba las pastillas y de ahi

las fui dejando para ir acostumbrandome” (Monica, Entrevista 1, 177)

Ahora bien, uno de los grandes debates que hay en relacion al déficit atencional es
precisamente sobre el tratamiento farmacologico. En las historias de los adolescentes no
hay un cuestionamiento respecto al consumo de pastillas, predominando la idea de que les
“ayuda” a concentrarse. No obstante, al ir profundizando en los relatos, se observa como el
tratamiento farmacoldgico repercute negativamente tanto en el bienestar fisico como en las
caracteristicas personales o sus modos habituales de comportarse y relacionarse con su

entorno inmediato. Por ejemplo, Tomas menciona que él decidio dejarlas porque no lo
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ayudaban y por la potente y molesta sensacion de mareo que le generaban. Asimismo, las
pastillas hacen que ellos estén méas quietos y, a pesar de que ninguno de los estudiantes
afirma que prefiere estar asi a “estar moviéndose”, aceptan como un deber el hecho de
consumirlas. El relato de Alejandra refleja de mejor manera esta situacion. Ante la pregunta

“0Y a Alejandra como le gusta mds estar? ”, responde:

“Es que yo soy de estar moviéndome, de andar riéndome, no soy de estar
tranquila mucho tiempo, entonces me gusta andar sin pastillas. ¢Si? ¢Te gusta
mas? Si, es que yo soy super alegre y entonces como que me rio a cada rato”

(Alejandra, Entrevista 1, 400).

Finalmente, lo que se observa es que las medidas que se adoptan con los estudiantes
que son mas desatentos en clases 0 que se mueven méas que sus demas compaferos, son
estrategias que sirven para reforzar el “déficit” de los estudiantes. Es decir, que tal como se
ha plantado reiteradamente, no se replantean ni las metodologias ni la pertinencia de los
contenidos y, por lo tanto, tampoco se establecen los apoyos necesarios para realizar un
ajuste entre el contexto y las caracteristicas de los estudiantes. EI problema del déficit
atencional esta en el nifio y, por lo tanto, las estrategias utilizadas tienen por objetivo que

éste se “adapte” al entorno.
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6.3. Objetivo 3. Apoyosy recursos para el aprendizaje y la participacion

En el presente apartado, se dan a conocer los principales recursos para el
aprendizaje y la participacion que se han encontrado tras el andlisis transversal de las
historias de experiencia escolar de los cinco estudiantes. En primer lugar, en la categoria
“relacion docente-estudiante” se exponen los resultados relacionados con los vinculos
afectivos que establecen los profesores con sus docentes. En segundo lugar, “relaciones con
los compaiieros” se desarrolla la importancia que los estudiantes otorgan al establecimiento
de vinculos positivos con sus compafieros y como las relaciones con los pares se convierten
en uno de los principales recursos con los que hoy cuentan los participantes. En tercer
lugar, en la categoria “propuestas e¢ ideas” a pesar de que no responden a recursos
propiamente tal, se presentan propuestas, que emergen desde las narraciones de los jovenes,

y que pueden contribuir a mejorar las experiencias de aprendizaje y participacion.

6.3.1. Relacion profesor-estudiante como recurso para el aprendizaje y la

participacion

El establecimiento de un vinculo afectivo positivo con los docentes es uno de los
recursos para el aprendizaje y la participacion que se observa en las narraciones de los
cinco estudiantes. En este sentido, los participantes valoran a aquellos profesores que son
mas empaticos, que se interesan por saber cdmo estan sus estudiantes y que contribuyen a
un mejor clima en la sala de clases. A continuacion, se presentan algunos ejemplos que dan

cuenta de estas caracteristicas:

“Las clases de lenguaje también, son muy entretenidas y todas estamos
escuchando a la profesora eh... incluso nos reimos con ella y lo mismo que

pasa con el profesor de filosofia” (Mdnica, Entrevista 1, 401)

“Si, es que ahi yo tenia un profesor jefe, entonces €l es como super tierno, es
como un papa siempre se preocupaba por nosotros, andaba muy atento,
entonces como que siempre nos andaba defendiendo, como un papa, entonces

nos llevamos super bien...” (Alejandra, Entrevista 1, 153).
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En este mismo sentido, los estudiantes destacan a aquellos profesores que los

motivaban. Tal como se refleja en las siguientes citas:

“Me ayudaba a hacer cosas, me tiraba pa’ arriba, de repente yo estaba achaca’o
y no queria nada y ella me decia ‘no po mijo haga las cosas, tiré para arriba’ y
ahi me daba el &nimo y eso siempre se lo he agradecido” (Tomas, Entrevista 2,
366).

“El profe de matematicas me dice eso: ‘tU podis, no soy flojo’. Porque ahora
tengo un cinco seis con él y el este pasado tuve un cuatro dos, tres parece. Y

ahi, ahi si ti queris podis” (Ramon, Entrevista 2, 786)

Alejandra menciona que los profesores que buscan establecer vinculos positivos
con sus estudiantes, creando un buen ambiente en el aula, son aquellos “que tratan de

salirse del esquema” (Alejandra, Entrevista 2, 1078).

En el siguiente apartado se muestra como las relaciones que los estudiantes
establecen con sus comparieros son uno de los recursos mas importantes que garantizan el

aprendizaje y la participacién de los estudiantes.
6.3.2. Los compafieros como recurso para el aprendizaje y la participacion

De manera general, es posible apreciar en el relato de los participantes que
establecer vinculos positivos con sus comparieros, les ayuda a sentirse mas acogido en la
escuela. Esto se observa, especialmente, en los casos de Mdnica y Juan, quienes tras haber
sido rechazados constantemente por sus comparieros, tras ciertos cambios en sus historias
tienen la oportunidad de establecer nuevas relaciones de amistad. Las siguientes

expresiones dan cuenta de ello:

“Pero ahora cuando llegué¢ a la media, todo mucho mejor... y me dejé, me
dejé abrir y que me conocieran po’. Entonces ahora tengo amigas fijas...

yuntas, como dicen” (Monica, Entrevista 1, 141)

“Hasta ahora he tenido buena relacion con mi curso, le agarré mucho carifio.

Mucho, mucho. Y son, yo creo que... son la principal ayuda para mi. O sea, fue
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un, un apoyo. Fue un apoyo. ¢Por qué? Porque... a mi nunca me ha... me ha
costado mucho el colegio y logré hacerme buenos amigos” (Juan, Entrevista 1,
120)

Y en el caso de Alejandra, que tras resistirse al cambio de colegio en primero
bésico, sefiala que comenzd a integrarse de mejor manera cuando comenzd a establecer

vinculos de amistad. En este sentido menciona:

“Empecé hacer amigas... de a poco empecé a hacer un poco mas agradable de

venir al colegio” (Alejandra, Entrevista 1, 81)

Aln mas, los cinco estudiantes mencionan que en la escuela han encontrado a sus
“mejores amigos”, convirtiéndose en uno de los aspectos que mas valoran al hablar de su

experiencia escolar.

Asimismo, los compaferos también son considerados como un apoyo escolar
importante, en la medida que los van ayudando cuando ellos no entienden algunos

contenidos. De esta manera, sefialan:

“De repente me siento como tonto adonde... adonde no entiendo las cosas po’
(ya) lgual los chiquillos me ayudan po’, yo les digo ‘oye explicame esto’ y los
cabros me dicen ‘no hueon, estai’ mal’, me dicen ‘estas weas se hacen asi’”

(Tomaés, Entrevista 1, 605)

“Si, hacemos trabajos, como que en general somos sUper unidas, si alguien no

entiende algo la otra le explica” (Alejandra, Entrevista 1, 225)

“Me estoy sacando malas notas y me dicen "oye, yo te puedo ayudar,

organicémonos”” (Juan, Entrevista 1, 186)

Si bien es cierto que para ellos es relevante esta experiencia de apoyo, cabe

mencionar que son, principalmente, los amigos mas cercanos los que cumplen este rol.
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A continuacion, se han abordado diversas propuestas y/o ideas obtenidas desde los
relatos de los estudiantes que, posiblemente, podrian ayudar a mejorar las experiencias de

aprendizaje y participacion en la escuela.

6.3.3. Propuestas e ideas de los estudiantes como recuso para el aprendizaje y la

participacion

Tal como se ha expuesto anteriormente, las propuestas e ideas de los estudiantes no
son un recurso para el aprendizaje y la participacion en si mismo. No obstante, la
consideracién de sus propuestas e ideas podrian convertirse en potenciales apoyos y
recursos. La presentacion de las propuestas e ideas se realiza considerando la voz de cada

participante.

Tomas, por su parte, centrado en las dificultades y el desafio que siente por aprender
matematicas (sefiala que le gustan, pero que le resulta dificil), plantea aumentar las horas de
esta asignatura: “Como que seria bueno... una hora mas de matematica 0 dos horas mas de
matematica. Después de clase serian las clases o... como que hicieran un taller de

matematica aca en el liceo seria bueno” (Tomas, Entrevista 1, 591).

Por otro lado, Ramon sefiala que para él una escuela diferente seria aquella que
fuera mas divertida y donde no los retaran tanto. Ante la pregunta ¢Podria ser distinta la

escuela?” Ramon responde:

¢Cémo en qué sentido? En cualquier sentido ¢(Qué podria tener de
distinto? Que fuera mas divertida, pero algin dia va a ser asi. ¢Si? ¢Y
cémo seria una escuela més divertida? No sé, que, que nos reten menos,
que no te citen tanto al apoderado, seria mds diverti’a” (Ramon,

Entrevista 2, 456)

Ramon no es el Gnico. Mdnica también se imagina una escuela que fuera mas
divertida o entretenida. En un momento de la entrevista cuando esta hablando de que a
veces se desconcentra porque las clases son “fomes”, al preguntarle como se imagina ella
que seria lo contrario a “fome”, expresa: Entretenido, interactivo, en el cual me mantenga

en todo instante pendiente de la clase (Monica, Entrevista 2, 82).
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Por otro lado, Alejandra cuando esté relatando el conflictivo cambio de colegio que
tuvo al pasar desde kinder a primero basico, una de las explicaciones que da para justificar
su desinterés en asistir a la nueva escuela es en relacion a las actividades. Al preguntarle la

diferencia entre las actividades que realizaba en kinder y las de primero basico, responde:

“Me hacian pintar y jugar... no me acuerdo mucho, pero no leiamos en el otro
colegio, aqui si. ¢Y te gustaba eso de que jugaran mas? Si, es que ahi era
chica... no sé, no habia como... como se dice, que habian distintas formas

como de ir aprendiendo” (Alejandra, Entrevista 1, 114).

Cabe destacar de esta cita como ella menciona que hay posibilidades de aprender de
distintas maneras. En relacion a esto mismo, Juan expresa que una mejor escuela seria
aquella que enfatizara ademéas de lo académico, otras areas de aprendizaje, como por

ejemplo lo social. Para él una mejor escuela o su escuela ideal seria asi:

“Que no valoren solamente lo académico, que valoren lo social, o sea en el
colegio lo evaltan, pero puede ser un nifio brillante, pero de qué le sirve ser un
brillante si es un pesao, una persona... un... una persona poco social. La
escuela no solamente tiene que ser una escuela para aprender matematica,
lenguaje, masica o lo académico, la escuela también tiene que ser para
aprender a sociabilizarse a... a hacer millones de cosas mas, no digo que no lo

haga pero a la misma altura y no lo hace...” (Juan, Entrevista 2, 391)

De manera general, es posible decir que los participantes se imaginan una escuela
distinta, mas dinamica y participativa y en la cual a lo mejor no presentarian muchas de las

dificultades que han sido parte en la construccién de su experiencia escolar.
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7. Discusion y conclusiones

En la presente investigacion se ha planteado como principal objetivo conocer y
comprender la experiencia escolar de jovenes que fueron diagnosticados con déficit
atencional durante el periodo de ensefianza basica, desde el enfoque de la inclusion
educativa. Para esto se ha optado por una metodologia que ha permitido, por un lado,
conocer la experiencia escolar desde la voz de cada uno de los participantes y, por otro,
identificar como las interacciones entre ciertos elementos del contexto escolar
(conceptualizados como barreras y recursos) obstaculizan o potencian el aprendizaje y la

participacion de los estudiantes.

En general, si se analizan los resultados de la investigacion desde el enfoque de la
educacién inclusiva, es posible sostener que en los cinco casos presentados, en ciertos
momentos de su experiencia escolar, han ocurrido situaciones de exclusion educativa vy,
por lo tanto, en mayor o menor grado, se ha vulnerado el derecho a la educacion en alguno

de sus sentidos.

Durante su paso por la escuela, todos los participantes del estudio se han visto
enfrentados a situaciones en los que el contexto les ha ofrecido una respuesta hostil y/o
poco pertinente a sus necesidades, intereses o caracteristicas personales. Por ejemplo,
Tomas por mas que fuera de la escuela ha demostrado ser alguien talentoso y exitoso (en el
baile) y, ademas, capaz de asumir desafios y responsabilidades (en una institucion como
bomberos); en la escuela no es capaz de obtener buenos resultados académicos ni de ajustar
su comportamiento en una dinamica que le exige estar sentado. Ramon, expresa un gran
desinterés por la escuela en general, la que no responde a sus intereses. Asimismo, es
constantemente cuestionado por la institucién escolar debido a su bajo rendimiento y
comportamiento. Monica, quién se muestra apasionada por actividades como el dibujo y la
lectura; desvaloriza el primero como aprendizaje, en la medida que considera que las artes
son parte de los aprendizajes menos importantes y, respecto a la lectura, obtiene negativos
resultados escolares, entre otros, debido a la poca motivacion que le despiertan los temas de
lectura propuestos por el colegio. Alejandra, a quien le gustan actividades mas ludicas que
le permitan moverse y gastar su energia, se ve expuesta a metodologias de ensefianza que

la obligan a mantenerse sentada por mucho tiempo. Y Juan que ha tenido logros
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importantes en teatro no ha logrado encontrarle el sentido a los contenidos o adaptarse a las

metodologias de la sala de clases.

Ademas, a excepcion de Alejandra, en todos es posible visibilizar alguna situacion
conflictiva con sus compafieros de curso que puede estar relacionada con sus dificultades
escolares: desatencion, bajo rendimiento escolar, comportamientos disruptivos en el aula

(desorden y peleas), inquietud, entre otros.

Entonces, ¢Qué sucede con la idea de promover el pleno desarrollo de las multiples
potencialidades de cada persona? ;Qué pasa con la idea de aprender a ser? ¢Se incentiva
el supuesto de aprender a vivir juntos? Al parecer esta concepcion de la educacion
(UNESCO, 2007) y los pilares que propone Delors (1996) no se han considerado a
cabalidad para dar una respuesta educativa apropiada a los estudiantes que han participado

de este estudio.

En este sentido, las barreras para el aprendizaje y la participacion, en el caso de los
estudiantes con déficit atencional, comienzan a partir de la escasa consideracion de las

distintas necesidades y/o maneras de aprender de los estudiantes.

No obstante, cabe mencionar que tanto las barreras como los recursos identificados
tienen una naturaleza interactiva. Con el proposito de ilustrar las relaciones que se han
construido durante el analisis entre las distintas categorias, se ha elaborado la Figura 2. De

esta manera, la Figura 2 busca apoyar graficamente la discusion que aqui se desarrolla.
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Figura 2. Interrelacion de elementos que se constituyen en barrera o recurso para el
aprendizaje y la participacién de estudiantes con déficit atencional
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La primera parte del esquema responde a la interrelacion entre los tres componentes
del denominado triangulo interactivo: estudiante-profesor-contenidos (Coll, 2001). Desde
el analisis de los resultados, se ha identificado como barrera, la utilizacién de metodologias
de ensefianza predominante expositiva, es decir, un profesor que dicta o escribe en la
pizarra sin promover mayor involucramiento o participacion del estudiante. La utilizacion
de este tipo de metodologias tiene consecuencias en el comportamiento de los estudiantes
en el aula, como por ejemplo, la desconcentracién, distraccion y/o aburrimiento de lo que
estd explicando el profesor. Estos comportamientos estarian dando cuenta de la dificultad
de mantener una atencion de tipo sostenida o centrada en la tarea ante un tipo de tarea
repetitiva, impuesta y sin novedades (Armstrong, 2012). Asimismo, es posible identificar
en esta forma expositiva de hacer clases dos de los factores que Jensen (2010) propone para
que aumenten la apatia y el resentimiento hacia la tarea y, por lo tanto, disminuya la
atencion: por un lado, escuchar al profesor es de caracter obligatorio (dirigido por el
profesor, no hay aportes del estudiante en su formulacion); y, por otro, el trabajo es pasivo
(es un trabajo donde hay que estar sentado, baja interaccion del estudiante).

Al plantear una clase con estas caracteristicas no se estan considerando otras formas
de prestar atencion o de aprender. No hay mayor consideracion de las diferencias de cada
estudiante y se planifica una clase pensada para un estudiante Unico, como por ejemplo,
puede ser aquel que tiene una mayor capacidad de atencion sostenida o de aprender,
predominantemente, escuchando a otros. Desde el enfoque de las inteligencias maltiples, se
estaria privilegiando solamente la inteligencia linglistica (Gardner, 1995).

Ahora bien, en el caso de los estudiantes de la investigacién, la escasa pertinencia
en el cdmo se ensefia, se relaciona estrechamente con el qué se ensefia o la valoraciéon que
se realiza de los distintos contenidos de aprendizaje que se establecen en el curriculum. Con
esto se quiere plantear, el énfasis en aprendizajes que tienen que ver con las matematicas o
el lenguaje, por sobre asignaturas que consideren otras habilidades, como por ejemplo, las

artes o el deporte.

En este sentido, muchas veces los contenidos planteados por el profesor son poco
pertinentes y relevantes para los estudiantes y, éste va perdiendo el sentido sobre la

informacién que el profesor expone en clases. Entonces, se confirma el tercer factor de
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Jensen (2010) que desfavorece los procesos de atencion del estudiante: irrelevancia de los
contenidos. Esto es posible observarlo en las experiencias escolares de los estudiantes, al
comparar las actividades que a ellos les resultan de interés con las actividades que se

plantean en la sala de clases.

Esto también sucede en las situaciones evaluativas. Los estudiantes no tienen mayor
participacion sobre qué o como se evalta ni las evaluaciones presentan caracteristicas de
flexibilidad o diversificacién de las actividades y tareas, en relacién a las diferencias
individuales. Incluso, la evaluacion pierde un sentido formativo, pues se valora mas como
instrumento de certificacion social que de utilidad para tomar decisiones pedagdgicas. Esto
implica que no es un instrumento que los profesores utilicen para retroalimentar a los
estudiantes sobre el logro alcanzado de acuerdo a sus capacidades o para plantear
estrategias que estimulen y/o apoyen al estudiante en la mejora en su aprendizaje (Coll,
Barbera y Onrubia, 2000).

Por otro lado, a lo largo del relato de las experiencias escolares de los participantes,
se pone de manifiesto la importancia que otorgan a las relaciones que establecen con sus
compafieros. De esta manera, cabe considerar a los comparfieros de curso como un elemento
que complementa las relaciones establecidas en el tridngulo interactivo. Sin embargo, a
pesar de que los estudiantes reconocen que han recibido apoyo de sus comparieros, parece
ser que esta actitud colaborativa responde mas a iniciativas personales de sus amigos
cercanos afectivamente, que a la promocién de un clima de colaboracion en la sala de

clases promovido por el profesor.

En este sentido, es posible evidenciar una falta de mediacion docente en la
promocion de un ambiente solidario y colaborativo. Se observa con mayor evidencia la
falta de mediacién docente, en los casos de Juan e Monica, ante la situacion de rechazo
sostenido que tenian los compafieros con ellos —tanto afectivamente como escolarmente—. Y
en el caso de Ramon que se auto-marginaba de los trabajos grupales o en el caso de Tomas

que realizaba los trabajos s6lo con su mejor amigo.

No obstante, cabe destacar que (a pesar de que se han presentado algunas

situaciones conflictivas con compafieros de curso) las relaciones que los participantes han
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establecido con otros de los estudiantes de su sala de clases, son valoradas, por ellos, como

importantes apoyos en su paso por la escuela. Sobre todo en términos afectivos.

Entonces, con los datos y la informacion hasta aqui expuesta es posible visualizar
que los estudiantes diagnosticados con déficit atencional aprenden en un contexto adverso a
la diversidad, donde se plantean contenidos y metodologias poco pertinentes a sus intereses
y habilidades, en una cultura de aprendizaje que, ademas, promueve mas la competencia
que la colaboracién y la solidaridad. En este contexto los estudiantes responden
negativamente, por ejemplo, manifestindolo a través de desconcentracion constante,

desorden, inquietud y bajo rendimiento escolar.

Estos estudiantes, diagnosticados con déficit atencional, que responden
negativamente a una metodologia tradicional de ensefianza, no han logrado adaptarse al
contexto educativo que se les estd proponiendo. Consecuentemente, profesores, familias y
estudiantes se preguntan ¢;por qué el estudiante no se adapta?, ¢por qué el estudiante tiene
bajos logros académicos? Es cuando tiene sentido para estos agentes escolares derivar al
estudiante para que le realicen un diagnostico. Dicho diagndstico mas que centrarse en una
evaluacion integral del estudiante se limita, principalmente, a enfatizar sus dificultades
escolares. Por lo tanto, en concordancia, el tratamiento propuesto estd focalizado en
compensar el déficit del estudiante a través de la prescripcion de farmacos y atencién

individual fuera del aula (psicopedagogo/psic6logo).

Esta manera de comprender y abordar las diferencias individuales, donde es el
estudiante quién se tiene que adaptar al contexto educativo, incentiva que el estudiante
atribuya que las dificultades de aprendizaje se expliquen por causas internas. Por ejemplo,
la atribucion del bajo rendimiento en las pruebas, la desconcentracion o las dificultades de
comprension al hecho de “tener déficit atencional”. También sucede, al parecer, que los
profesores atribuyen las dificultades escolares a las propias caracteristicas de los
estudiantes, ya que no se modifican, significativamente, las metodologias que se utilizan y

los contenidos que se trabajan.

Todo este sistema de interrelaciones que se ha presentado va configurando que las

barreras propias de la situacion de ensefianza se naturalicen, es decir, que se establezcan
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como elementos cotidianos del contexto educativo y que, por lo tanto, no se realicen
intentos relevantes por establecer una mejora en la respuesta educativa para estos
estudiantes que presentan déficit atencional. En este sentido, se confirma el predominio de
un contexto social donde las personas medicalizan la educacion y psicologizan los

problemas que pueden ser de una indole mas social (Pérez, 2009).

Por consiguiente, se mantiene el statu quo de la sala de clases, se sobrevalora el
diagndstico y se limita la responsabilidad del profesor en la educacion de los estudiantes.
Se dirige la atencion del profesor hacia aquello que es mas dificil para el estudiante,
poniendo eénfasis en la deficiencia, limitando las oportunidades educativas que se pueden
ofrecer (Echeita, 2006).

En este sentido, los resultados son congruentes con estudios que se han realizado
desde el enfoque de voz de los estudiantes donde se han evidenciado procesos de
segregacion en la escuela, de estudiantes pertenecientes a grupos con mayor riesgo de
exclusion (Morifia, 2010; Morifia, en prensa; Saggers, Hwang, y Mercer, 2011; Susinos y
Calvo 2006). Al parecer, entonces, los estudiantes diagnosticados con déficit atencional se
suman al grupo de estudiantes que tienen mayor tendencia a ser marginados de los procesos

educativos.

Pero, entonces, ¢como dar respuesta a las dificultades de atencion que presentan
estos nifios en el aula?, ;como resolver el problema del movimiento y la inquietud? Sin la
intencion de ser exhaustivos se proponen, a continuacion, formas de abordaje que

relacionan los datos emergidos desde el andlisis y lo propuesto por la literatura existente.

Al parecer, resulta fundamental, tal como se plantea desde el enfoque de la
educacién inclusiva, la promocion, por parte del docente, de un ambiente colaborativo y de
ayuda mutua como estrategia que permite trabajar a favor de la diferencia. Esto debido a
que, a través de la promocion de aprendizajes colaborativos, los estudiantes son capaces de
reconocer en el otro distintas habilidades que pueden potenciar el logro de objetivos
comunes, basados en el trabajo de todos (Durdn, 2009). Si los estudiantes de la
investigacion se refieren a sus compafieros como uno de los apoyos afectivos mas

relevantes que han tenido, tal vez los profesores tengan que potenciar y establecer
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estrategias que releven y den importancia a este tipo de relaciones dentro del aula. Ademas,
crecer en una cultura de colaboracion va propiciando que los nifios desarrollen estas
respuestas frente a las diferencias individuales no sélo en la sala de clases, sino que también

en otros contextos.

Al parecer, también es favorable trabajar en pos de potenciar que los profesores se
intenten “salir del esquema” (como expresa una de las participantes). Es decir, que los
docentes establezcan relaciones mas cercanas y empaticas con sus estudiantes, que se
preocupen por ellos como personas y que proporcionen retroalimentaciones que
enriquezcan los procesos de aprendizaje (Wentzel, 1997 en Miras, 2001). Es justamente el
profesor con estas caracteristicas el que se percibe como un apoyo por parte de los
estudiantes. Y es también la actitud que tiene que desarrollar un profesor que trabaje desde

el enfoque de la inclusion.

Ademas, se necesita de un profesor que sea capaz de desarrollar una comprension
integral de las caracteristicas de sus estudiantes, que considere tanto sus habilidades menos
desarrolladas (y que con las metodologias y apoyos adecuados podria potenciar), pero que
se focalice sobre todo en los recursos del estudiante, en sus habilidades, capacidades e
intereses. Esto, se complementa con una evaluacion del contexto de aprendizaje que
permita identificar elementos que puedan ser modificados, para proponer una clase méas
interesante y pertinente a aquellos estudiantes que tienen dificultades de mantener un tipo
de atencion sostenida o quietud frente a tareas que pueden ser repetitivas y poco

participativas.

En este sentido, lo planteado por los participantes en relacion a los afectos de
comparieros y profesores se relaciona con el establecimiento de un clima escolar donde los
estudiantes se pueden sentir acogidos. De esta manera, resulta pertinente considerar el
concepto de “apoyo moral” propuesto por Stainback y Stainback, (2007). El apoyo moral se
refiere a las interacciones que se dan entre los seres humanos y que refuerzan el valor de
cada uno como individuos y comparfieros, aceptando ideas y sentimientos sin realizar
juicios de valor. Esto, no implica que las personas siempre tengan que estar de acuerdo,
sino mas que se propicie un ambiente de confianza para que se compartan diferentes

perspectivas, sin ser rechazados o criticados.
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Respecto al movimiento o inquietud en la sala de clases, cabe mencionar la
propuesta de Jensen (2010) quien releva, tras la presentacion de diferentes estudios, la
importancia del cerebelo® en respuestas relacionadas con la memoria, la atencion, la
percepcion espacial, las emociones, el lenguaje, claves no verbales y toma de decision. En
este sentido, esta interrelacion de procesos cognitivos resulta interesante en la medida que
permite dar un argumento para favorecer en la sala de clases el trabajo con el cuerpo vy el
movimiento, asi como potenciar actividades relacionadas con el juego y la educacion fisica.
Este autor destaca y respalda a través de distintos estudios, la relevancia de promover
actividades que impliquen un uso de las habilidades sensorio-motrices para aprender
conceptos linguisticos. Asimismo, las experiencias sensorio-motrices estimulan
directamente los “centros de placer del cerebro” (Jensen, 2010, p.124) vy, ¢a quién no le
gusta sentirse a gusto en el contexto en el que se encuentra? Los participantes del estudio
hacen referencia explicita a que les motiva moverse o expresarse a traves del baile, el teatro
o el dibujo y que les gustaria una escuela que fuese mas “entretenida”; es decir, que
contemplara este tipo de actividades.

En este sentido, resulta pertinente también, citar a Armstrong (2012), quien
manifiesta que antes de resolver los problemas de los estudiantes en la sala de clase a través
de la prescripcion de farmacos, hay que realizar todas las modificaciones necesarias para
proporcionar a los estudiantes entornos mas estimulantes, ladicos y creativos que impliquen

novedad, cambio y actividad fisica.

Los resultados de la presente tesis apuntan a la necesidad de avanzar decididamente
hacia el incremento de la participacion de los estudiantes en los procesos de mejora de la
escuela. De este modo, escuchar la voz de los estudiante puede favorecer el proceso que
Armstrong (2012) denomina “construccion de nichos”, es decir, la participacion activa de la
persona en la modificacion y transformacion de su entorno inmediato. En el caso de los

nifios y jovenes diagnosticados con déficit atencional, un ambiente donde las caracteristicas

* El cerebelo, por lo general y tradicionalmente, es reconocido como “un sistema neuronal encargado de
regular el movimiento con acciones muy bien definidas sobre la coordinacion, postura, tono y control de los
movimientos oculares y movimientos fino” (Arriada-Mendicoa, Otero-Siliceo, Corona-Véazquez, 1999,
p.1075).
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de “desatencion” e “hiperactividad” no sean vistas como problemas, sino como habilidades
utiles para las actividades propuestas. La construccion de nichos se relaciona con el
establecimiento de una enriquecida red de recursos humanos que validen y fomenten los
talentos de nifios y jovenes y, por lo tanto, que en vez de centrar el foco Unicamente en lo

negativo, se enfatice lo mas positivo de estos estudiantes.

Asimismo, se presentan elementos que aportan al debate de la politica educativa
actual. Por ejemplo, el afio 2011 se promulgoé en Chile el Decreto exento 1363 que busca
reducir las horas de musica (MINEDUC, 2011). Medida que amenaza seriamente la
respuesta educativa a la diversidad y, consecuentemente, al planteamiento de un curriculum

que sea pertinente y relevante para todos los estudiantes.

Por otro lado, puede resultar ineficaz como respuesta educativa la implementacion
de Proyectos de Integracién que aborden el diagnéstico de déficit atencional. Esto debido a
que, por lo general, la respuesta a la diversidad por parte de la integracion aln puede
generar précticas segregadoras. M&s aun, en un estudio realizado por investigadores
chilenos sobre las caracteristicas de los PIE en el contexto nacional, se aprecia que una de
las conclusiones relevantes es el predominio de un modelo con énfasis en un enfoque psico-
médico que potencia diagndsticos y tratamientos individuales, principalmente, a través de
la figura de los especialistas (LOpez, Julio, Pérez, Morales y Rojas, en prensa). Por lo
demas, una de las practicas que se puede identificar facilmente, es la que se concreta a
través del diagnostico que se tiene que realizar para decidir y demostrar quién de los
estudiantes es candidato a recibir subvencion y apoyo del PIE. Tal como ha planteado la
literatura (Echeita, 2006; Bianco y Figueroa, 2008), este tipo de diagndstico, conlleva a la
etiquetacion del estudiante bajo una categoria, en este caso la del nifio que tiene déficit

atencional.

En cualquier caso, las criticas y/o argumentos apuntan a la modificacién de un
sistema educativo que, tal como se expreso en el comienzo al plantear el problema de
investigacion, desde sus bases y marcos generales atraviesa una crisis de calidad, equidad y

segregacion social. (Bloque Social por la Educacion, 2006; OCDE, 2004).



109

La presente investigacion ha permitido profundizar en las experiencias concretas de los
jovenes diagnosticados con déficit atencional desde su propio relato. Y, se ha presentado
también la importancia del contexto y las interacciones que en este se dan, como elemento
clave para comprender procesos de exclusion de estudiantes que son diagnosticados con déficit
atencional. Asi como también, identificar posibles caminos que reduzcan una respuesta

individualista y médica al déficit.

No obstante, el estudio presenta ciertas limitaciones. En primer lugar, debido al tiempo
exigido por cada caso para la produccion y andlisis de los datos es que, probablemente, no se da
cuenta de toda la riqueza que se puede obtener respecto al problema de investigacion, al incluir
un namero reducido de participantes. En segundo lugar, las técnicas utilizadas requieren,
principalmente, del lenguaje verbal y, por lo tanto, no responden a la diversidad de habilidades
y formas de comunicacién que tienen los estudiantes. En tercer lugar, cuatro de las entrevistas
se realizaron dentro del colegio al que asistian los participantes, y por medio del contacto
proporcionado por los psicélogos de cada institucion, lo que puede haber afectado en la
libertad que sintié cada uno para contar su experiencia. En cuarto lugar, si bien resulta
necesario y fundamental conocer la perspectiva de los estudiantes, se pierden otras voces
que pueden resultar importantes para comprender el fendmeno del déficit atencional, como
por ejemplo, la de familias y profesores. En quinto lugar, cabe mencionar que los
estudiantes atin no terminan la escuela, por lo que no se ha podido obtener una comprension
de la experiencia escolar que implique todos los afios de escolarizacién. Por altimo, se ha
presentado s6lo una parte de las experiencias de vida de cada participante, limitando una

comprensidon global del fenémeno del déficit atencional.

Por otro lado, a la luz de los analisis y resultados desarrollados en esta
investigacion, futuros estudios podrian estar orientados a: (a) ampliar la diversidad y el
nimero de casos (por ejemplo, considerar a jovenes que pertenezcan a distintas zonas
geograficas); (b) considerar a estudiantes que hayan asistido a diversos contextos
educativos (por ejemplo, escuelas interculturales, multinivel o con foco en método
Montessori); (c) indagar y comprender las potencialidades del comportamiento
“hiperactivo” y “desatento”, asi como en recursos Yy estrategias que utilicen los estudiantes;
(d) profundizar de metodologias y apoyos técnicos-pedagdgicos para los estudiantes que

presentan dificultades para mantener la atencion del tipo sostenida o que requieren de
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actividades que impliquen mas movimiento y dinamismo, como alternativas al tratamiento
farmacoldgico; (e) realizar estudios de casos que impliquen la perspectiva de distintos

agentes educativos (por ejemplo, profesores, familias y estudiante).
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Parte |. Autopresentacion y datos personales

(a) Consigna generadora de informacion: “Para partir, vamos a empezar con una vision
propia de quién eres. Te propongo que te presentes a ti mismo/a, con toda libertad, por
ejemplo, sefialar qué circunstancias han sido mas importantes, de qué se siente mas
satisfecha/o, de qué menos, cuales son sus perspectivas o su futuro, todo lo que usted
quiera decir sobre si misma/o.

(b) Datos personales: edad, comuna donde vive, curso en que se encuentra, tipo de
establecimiento educacional, con quién vive, etc.

Parte 11. Guia de entrevista

“Vamos a comenzar con la entrevista. Esta es una entrevista biogrdfica donde se pretende
recuperar la voz de estudiantes que han sido diagnosticados con déficit atencional en
relacion a los procesos educativos y como viven su paso por la escuela. Contempla hablar
sobre tu mundo familiar, social y sobretodo escolar”

Pregunta generadora: Cuéntame, (como ha sido tu experiencia escolar desde que
entraste a la escuela hasta ahora?

1. Historia y vivencia escolar

(@) Aspectos generales | - Contexto: tipo de escuela, comuna, etc.

de la  experiencia | - {En qué escuelas estudiaste?,

escolar - ¢fuiste al jardin infantil?

- Bésica, media

- ¢Como has vivido el cambio de la basica a la media?

- Eleccion de las escuelas, ¢por cercania?, ¢por otros motivos?
- Como ha sido, a nivel general, tu paso por la escuela

- ¢Recuerdas el primer dia de clases?

(b)Recuerdos
(positivos,  negativos)
que tiene de la escuela

(©) - Con profesores/as, ¢te respetan?, ¢los respetas?, ¢relacion
Experiencias/Relaciones | informal?

- Con compafieros/as, ¢hay aprendizaje cooperativo?, ¢aceptan
las diferencias?, ¢marcadas por el dg?, ¢discriminan?, ;son un
apoyo?, ¢quiénes son los compafieros mas rechazados?, ¢y los
mas aceptados?, ;perteneces algun grupo?

- Familia-escuela, ¢es/era activa la participacion de tus padres
con los profesores?, ;te ayudaban en las tareas?, ;te apoyan?,
¢iban a tus reuniones de apoderado?, ¢;qué opinién tienen tus
papas de tu rendimiento escolar?, ;qué piensan de ti como
estudiante?

- Historias que cuentan otros... ;/qué cosas opinaban tus papas
de la escuela?, (o0 de los profesores?, ;0 de las cosas que
hacias?, ¢hay historias que te contaban tus papas?
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- Otras personas significativas de la escuela.

(d) Aspectos especificos
del aprendizaje y la
participacion

- Métodos de ensefianza, ¢como eran las clases?,;eran
entretenidas?, ¢qué hacias en la clase?, visibilidad ante el
docente, ;recibes ayuda?, ;quién te ayudaba?, ;te sentias
coémodo en la clase?, ,como eran los profesores?,

- Calificaciones y valoracion, ;qué notas tenias?, ¢;qué
asignatura te gustaba mas?, ;y menos?, ;sen cudl te iba mejor?
¢en cual peor?

- Barreras y recursos, ;qué te ayudo?, ;tuviste apoyos?,
¢quién?, ;cémo?, ¢ qué tipo de apoyo recibe tras el diagnostico?
- Participacion, ¢te sientes participe de tu propio aprendizaje?,
¢motivacion?, ¢participas en actividades grupales?, ¢participas
en actividades extraprogramaticas?, ¢te pedian tu opinion?, ;te
sientes acogido en la escuela?, ¢se escuchan tus opiniones?, ;te
sientes parte del grupo?, ¢tienes amigos? ¢muchos? ¢pocos?
¢buenos? ¢ hay comparieros con los que te llevas mal?

(e) Aspectos especificos
del déficit atencional

- Diagnostico, ¢quién/como se hace derivacion?

- Tratamiento, valoracion de la medicamentacion

- Relacion con el diagnostico

- Cuando fue la primera vez que te diste cuenta...

- Cuando fue la primera vez que escuchar hablar de eso, que
entendia,

- Tuvo repercusiones este diagnostico
identidad, se sinti6 especial, diferente, etc.

como afecto su

2. Experiencias familiares

(@) Datos biogréficos
generals

- NUmero de hermanos
- Padres: trabajo. Dénde y cdmo viven
- Relacion con los padres y hermanos

(b) ¢Qué recuerdos | - Algunos recuerdos significativos de su vida
tiene de su nifiez?
(©) Amigos,

diversiones, etc.

4. Situacion actual

- ¢Como estas ahora?
-¢Cdémo te sientes ahora en el colegio/liceo?
- ¢ Te sientes valorado?

5. Perspectivas futuras de la vida

- ¢ Qué piensa hacer, cuando acabe los estudios?

- ¢ Qué querria ser, trabajar?

- ¢ Qué es lo que mas le gustaria conseguir?

- ¢ Qué te aporta la escuela para alcanzar estos objetivos?
- ¢ Qué te imaginas haciendo hen cinco afios mas?
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Biograma

Se trata de crear una linea cronoldgica, desde que entraste a la escuela o jardin infantil hasta la fecha,
sefialando los momentos mas significativos de tu experiencia escolar.
En esta linea se recogen y describen con mas detalle los momentos importantes, comenzar por los mas recientes y luego ir hacia atrds hasta llegar al inicio de tu
etapa escolar. Esto puede dar un trazado con cumbres hacia arriba o hacia abajo, de la linea media,
segln su valoracién actual (positivo o negativo). (I=Inicio; EA=Epoca actual)
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Indicadores y preguntas orientadoras extraidos del indice de Inclusion

Dimensiéon A Crear culturas inclusivas

A.1.2. Los estudiantes se ayudan unos a otros

A.2.1. Se tienen altas expectativas respecto a todo el alumnado

A.2.3. Se valora de igual manear a todos los alumnos y alumnas

A.2.5. El personal de la escuela intenta eliminar todas las barreras
existentes al aprendizaje y la participacion

A.2.6. La escuela se esfuerza en disminuir las practicas discriminatorias

Indicador

Dimensién B Elaborar politicas inclusivas

B.2.1. Se coordinan todas las formas de apoyo

B.2.3. Las politicas relacionadas con las “necesidades educativas
especiales” son politicas de inclusion

B.2.4. La evaluacién de las necesidades educativas especiales y los
apoyos se utilizan para reducir las barreras al aprendizaje y la
participacion de todo el alumnado

B.2.6. Las politicas de apoyo psicoldgico se vinculan con las medidas de
desarrollo del curriculum y de apoyo pedagdgico

B.2.7. Se han reducido las préacticas de expulsion por motivos de
disciplina

Indicador

Dimensién C Desarrollar practicas inclusivas

C.1.1. La planificacion y el desarrollo de las clases responden a la
diversidad del alumnado

C.1.3. El desarrollo de las clases contribuye a una mayor comprension de
la diferencia

C.1.4. Se implica activamente a los estudiantes en su propio aprendizaje
C.1.5. Los estudiantes aprenden de forma cooperativa

C.1.6. La evaluacion estimula los logros de todos los estudiantes

C.1.7. Ladisciplina en el aula se basa en el respeto mutuo

C.1.9. Los docentes se preocupan de apoyar el aprendizaje y la
participacion de todo el alumnado

C.1.12 Todo el alumnado participa en las actividades complementarias y
extraescolares

C.2.4. La diversidad del alumnado se utiliza como un recurso para la
ensefianza y el aprendizaje

Indicador
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INFORMACION SOBRE EL PRESENTE ESTUDIO

Estimado/a Estudiante.-

Has sido invitado/a a participar en la investigacion “Experiencias de inclusion y exclusion
escolar desde el relato de jovenes diagnosticados con déficit atencional”. La presente
investigacion se enmarca dentro del Magister de Psicologia Educacional de la Facultad de
Ciencias Sociales de la Universidad de Chile y tiene como objetivo conocer la experiencia
escolar de jovenes que fueron diagnosticados con déficit atencional durante el transcurso de la
ensefianza bésica y que en la actualidad estén en ensefianza media.

Con el fin de alcanzar el objetivo de la investigacion se realizaran:

1. Dos sesiones de entrevistas individuales con estudiantes, aproximadamente de 1 hr. cada una,
la cual se registrard por medio de grabadora de audio.

2. Una sesion de cierre con el/la estudiante que considere retroalimentacion del proceso llevado a
cabo.

La participacion en la investigacion no implica ningun tipo de beneficio econdmico ni perjuicios
de ningun tipo. Si lo estima conveniente, Ud. podra dar por concluida su participacion en
cualquier momento de las entrevistas, sin tener que dar explicaciones., o bien, a solicitar la no
utilizacion de la informacion entregada, sin mediar explicacion de causa y sin tener perjuicios por
ello.

A cada estudiante se le entregara una copia de las transcripciones realizadas.

Todos los datos serdn tratados con confidencialidad, es decir, para su publicacién no se
individualizard por persona, establecimiento o corporacion. Estos datos no seran facilitados a
terceros, ni tampoco seran comercializados. EI compromiso de parte de los investigadores es
utilizar estos datos con fines exclusivamente de investigacion.
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ASENTIMIENTO

Por la presente carta doy mi consentimiento para el uso de los datos que he aportado a
través de mi participacion en las entrevistas realizadas para la investigacion “Experiencias de
inclusion y exclusion escolar desde el relato de jovenes diagnosticados con déficit atencional”.
Ademas, sefialo que he sido informado de los objetivos y alcances de este proyecto; que para
el uso y publicacién de estos datos se respetara la confidencialidad, y que, como participante
puedo retirarme de esta investigacion en el momento que lo desee. He tenido tiempo para hacer
preguntas y se me ha contestado claramente. No tengo ninguna duda sobre mi participacion, la
que acepto voluntariamente.

Nombre y Firma del Participante

Nombre y Firma del Investigador

Fecha:

Cualquier informacion, duda o comentario pueden dirigirla a
Natalia Silva Pastén

Investigadora Responsable
natalia.silva@u.uchile.cl

0
Dr. Mauricio L6pez Cruz

Profesor Tutor
mandrelopez@gmail.com

Departamento de Psicologia Universidad de Chile

Ignacio Carrera Pinto 1045
Fono: (2) 9787785

Una copia de esta carta queda para el entrevistado


mailto:mandrelopez@gmail.com
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INFORMACION SOBRE EL PRESENTE ESTUDIO

Estimado Sr./Sra. ---
Apoderado/a

Su hijo o hija (mi representado/a) sera invitado a participar en la investigacion “Experiencias de
inclusion y exclusién escolar desde el relato de jovenes diagnosticados con déficit atencional”.
La presente investigacion se enmarca dentro del Magister de Psicologia Educacional de la
Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile y tiene como objetivo conocer la
experiencia escolar de jovenes que fueron diagnosticados con déficit atencional durante el
transcurso de la ensefianza basica y que en la actualidad estén en ensefianza media.

Con el fin de alcanzar el objetivo de la investigacion se realizaran:

1. Dos sesiones de entrevistas individuales con estudiantes, aproximadamente de 1 hr. cada una,
la cual se registrara por medio de grabadora de audio.

2. Una sesion de cierre con el/la estudiante que considere retroalimentacion del proceso llevado a
cabo.

La participacion en la investigacion no implica ningun tipo de beneficio econdémico ni perjuicios
de ningun tipo. Su hijo o hija (mi representado/a) pueden rehusarse a participar o retirarse en
cualquier momento del estudio, o bien, a solicitar la no utilizaciéon de la informacién entregada,
sin mediar explicacion de causa y sin tener perjuicios por ello.

A cada estudiante se le entregara una copia de las transcripciones realizadas.

Todos los datos serdn tratados con confidencialidad, es decir, para su publicacién no se
individualizard por persona, establecimiento o corporacion. Estos datos no seran facilitados a
terceros, ni tampoco seran comercializados. EI compromiso de parte de los investigadores es
utilizar estos datos con fines exclusivamente de investigacion.
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CONSENTIMIENTO

Por la presente carta doy mi consentimiento para el uso de los datos que mi hijo o hija
(mi representado/a) ha aportado a través de su participacion en la entrevista para la investigacion
“Experiencias de inclusion y exclusion escolar desde el relato de jovenes diagnosticados con
déficit atencional”. Ademas, sefialo que mi hijo o hija (o representado) y yo hemos sido
informados de los objetivos y alcances de este proyecto; que para el uso y publicacién de estos
datos se respetara la confidencialidad, y que, mi hijo o hija (o representado), puede retirarse de
esta investigacion en el momento que lo desee. He tenido tiempo para hacer preguntas y se me ha
contestado claramente.

Nombre y Firma del Apoderado (representante)

Nombre y Firma del Investigador

Fecha:

Cualquier informacion, duda o comentario pueden dirigirla a
Natalia Silva Pastén

Investigadora Responsable
natalia.silva@u.uchile.cl

0
Dr. Mauricio L6pez Cruz

Profesor Tutor
mandrelopez@gmail.com

Departamento de Psicologia Universidad de Chile

Ignacio Carrera Pinto 1045
Fono: (2) 9787785

Una copia de esta carta queda para el entrevistado


mailto:mandrelopez@gmail.com
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INFORMACION SOBRE EL PRESENTE ESTUDIO

Estimado Sr./Sra. ---
Director/a Establecimiento

Estudiantes de su establecimiento seran invitados/as a participar en la investigacion
“Experiencias de inclusion y exclusion escolar desde el relato de jovenes diagnosticados con
déficit atencional”. La presente investigacion se enmarca dentro del Magister de Psicologia
Educacional de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile y tiene como objetivo
conocer la experiencia escolar de jovenes que fueron diagnosticados con deficit atencional
durante el transcurso de la ensefianza béasica y que en la actualidad estén en ensefianza media.

Con el fin de alcanzar el objetivo de la investigacion se realizaran:

1. Dos sesiones de entrevistas individuales con estudiantes, aproximadamente de 1 hr. cada una,
la cual se registrara por medio de grabadora de audio.

2. Una sesion de cierre con el/la estudiante que considere retroalimentacion del proceso llevado a
cabo.

Para realizar las entrevistas se solicita ocupar las dependencias del establecimiento.

La participacion en la investigacion no implica ningun tipo de beneficio econdémico ni perjuicios
de ningln tipo. Los estudiantes pueden rehusarse a participar o retirarse en cualquier momento
del estudio, o bien, a solicitar la no utilizacion de la informacion entregada, sin mediar
explicacion de causa y sin tener perjuicios por ello.

A cada estudiante se le entregara una copia de las transcripciones realizadas.

Todos los datos serdn tratados con confidencialidad, es decir, para su publicacién no se
individualizard por persona, establecimiento o corporacion. Estos datos no seran facilitados a
terceros, ni tampoco serdn comercializados. EI compromiso de parte de los investigadores es
utilizar estos datos con fines exclusivamente de investigacion.




137

Autorizacién

Por la presente carta autorizo desarrollar en el establecimiento que dirijo la investigacion
“Experiencias de inclusion y exclusion escolar desde el relato de jovenes diagnosticados con
déficit atencional”. La participacion en las actividades del proyecto, dependeran del
consentimiento informado de cada uno de los participantes quienes podran retirarse en el
momento que lo deseen.

Sefialo que he sido informado de los objetivos y alcances de este proyecto y que se me ha
comunicado que para el uso y publicacion de estos datos se respetara la confidencialidad. He
tenido tiempo para hacer preguntas y se me ha contestado claramente.

Nombre, Cargo y Firma

Nombre y Firma de la Investigadora

Fecha:

Cualquier informacion, duda o comentario pueden dirigirla a
Natalia Silva Pastén

Investigadora Responsable
natalia.silva@u.uchile.cl

0
Dr. Mauricio Lépez Cruz

Profesor Tutor
mandrelopez@gmail.com

Departamento de Psicologia Universidad de Chile

Ignacio Carrera Pinto 1045
Fono: (2) 9787785

Una copia de esta carta queda para el entrevistado


mailto:mandrelopez@gmail.com

