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Resumen

La presente investigacion tiene como objetivo analizar las representaciones sociales de
profesores y profesionales de los Programas de Integracion Escolar, acerca de las Necesidades
Educativas Especiales, analizando los discursos que ellos tienen sobre las caracteristicas de
los nifios y nifias con dichos diagnosticos. En el primer capitulo se realiza la
problematizacion de la tematica, aportando datos recientes y las relevancias de la
investigacion. En el segundo capitulo se desarrollaran los antecedentes sobre la tematica,
entregando informacion sobre la normativa en integracion escolar e investigaciones previas.

El tercer capitulo presenta el objetivo general de la investigacion y los objetivos especificos.

En el cuarto capitulo se repasaran los antecedentes tedricos sobre Necesidades Educativas
Especiales. Primero se desarrollaran los principales lineamientos del proyecto de la
modernidad con respecto a la construccion de subjetividades, la relevancia que tiene la
escuela como instituciéon socializadora y las herramientas que entrega el concepto de
representaciones sociales para entender el fenémeno. Luego se sefialaran tres dimensiones
que influyen en la construccidon y legitimacion de estandares de normalidad: la posicién de
autoridad del adulto sobre el nifio, la legitimidad del discurso médico-cientifico y las

transformaciones en los paradigmas de integracién e inclusion escolar.

En el quinto capitulo se plantearan los elementos metodoldgicos del estudio, como la
elaboracidn de una estrategia de tipo cualitativa, utilizando entrevistas semi estructuradas y
usando la Teoria Fundamentada como método de andlisis. En el sexto capitulo se plantean
los principales hallazgos de la investigacion: se sefialan las diversas fuentes de informacion
con la que cuentan los profesionales de la educacion, la diversidad de acciones que se realizan
en la sala de clases, la importancia del diagnostico y la problematica de la estigmatizacion,
junto con una discusién de éstos conceptos comparado con los resultados. Finalmente, el

séptimo capitulo presenta las principales conclusiones y futuras lineas de investigacion.

Palabras claves: Integracion Escolar, Inclusion Escolar, Necesidades Educativas Especiales,

discursos, normalidad, diversidad



1. Problematizacién

Los datos mas recientes (del afio 2019) acerca de los Programas de Integracion Escolar (de
ahora en adelante PIE) muestran que existen 5.759 colegios en Chile que suscriben a dichos
programas, donde 3676 son de dependencia municipal, 1.913 son de dependencia particular
subvencionada y 170 son dependientes de Servicios locales de Educaciont. Considerando
que para éste mismo afio el total de establecimientos funcionando con matricula alcanzaba la

cifra de 11.451 colegios, los colegios con PIE alcanzan el 50,2% del total nacional®

Los datos presentados muestran el impacto que tienen los PIE como estrategia de inclusion
para nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales, los cuales anteriormente eran
relegados a instituciones fuera del ambito del sistema escolar regular, lo que conlleva por

tanto importantes transformaciones al interior de la organizacion de estos establecimientos.

Una cuestion sumamente relevante al hablar de las Necesidades Educativas Especiales es el
hecho de que su conceptualizacion ha estado desde un comienzo vinculada con la nocién de
discapacidad. Estas discapacidades estuvieron clasicamente entendidas a partir de lo sefialado
por la Clasificacion Internacional de Deficiencias, Discapacidades y Minusvalias (CIDDM)
desarrollado por la OMS en 1980, donde se definen todo este tipo de dificultades como
cuestiones que atienden centralmente al individuo, sin considerar mayormente el contexto
social, lo cual contribuia a construir mecanismos discriminatorios que dificultaban las

posibilidades de integracion social (Arias, Arraigada, Gavia, Lillo, & Yafiez, 2005).

El desarrollo de otros modelos tedricos para comprender la discapacidad, como el modelo

social o psicosocial, han resultado ser aportes relevantes para comprender la dimension

1 Datos obtenidos de los directorios de establecimientos con Programa de Integracién Escolar (PIE) y Escuelas Especiales
del Ministerio de Educacidn, obtenidos de https://especial.mineduc.cl/directorio-de- establecimientos/ el 16 de
octubre del 2020

2 Datos obtenidos del documento “Esquema de registro Directorio Oficial de Establecimientos Bases Publicas”, obtenido de

http://datos.mineduc.cl/dashboards/19731/bases-de-datos-directorio-de-establecimientos- educacionales/ Para el calculo de

éste porcentaje se consideran las escuelas de educacién regular, excluyendo aulas hospitalarias, educacion para adultos y

otras formas de trabajo no tradicionales de escuela.


https://especial.mineduc.cl/directorio-de-establecimientos/
https://especial.mineduc.cl/directorio-de-establecimientos/
http://datos.mineduc.cl/dashboards/19731/bases-de-datos-directorio-de-establecimientos-%20educacionales/

cultural e historica que tiene la discapacidad y los trastornos escolares, haciendo énfasis en
coémo los contextos sociales contribuyen o acenttan las dificultades que las discapacidades
plantean, e insertando la tematica en el marco de una discusion sobre Derechos Humanos
(Palacio & Bariffi, 2007).

Las politicas de discapacidad implementadas por los gobiernos juegan un rol clave para
entender como estas discapacidades son tratadas desde el ambito publico, junto con todas las
representaciones, ideas y herramientas que rondan sobre dichos conceptos, en especial
considerando la relevancia que tiene el diagndstico médico como medio de identificacion de
las Necesidades Educativas Especiales en la politica de integracion vigente en el pais, como
es el caso del Decreto 170 (2009). Pero esto resulta aun més relevante al momento de
considerar los distintos tipos de trastornos cuya base bioldgica queda mas en entredicho, y en
donde los recursos pedagogicos y didacticos juegan un rol mucho mas relevante, los cuales
quedan de manifiesto en la distincion que expresa la normativa entre las Necesidades
Educativas Especiales de tipo transitorias y las de tipo permanente, cuestion que se revisara

posteriormente.

Para entender esta problematica, es importante vincular su desarrollo en funcién de lo que
presenta el contexto escolar, el cual se ha constituido como uno de los espacios claves donde
se busca integrar, desde las primeras etapas de la vida, a las personas con algln tipo de
discapacidad o “desorden”. De esta manera, el desarrollo histérico de los conceptos
relacionados con las capacidadesdiferentes, con respecto a como se deben incorporar a estos
estudiantes al aula regular y los desafios que el sistema educacional debe asumir para llevar a
cabo con éxito dicho objetivo, reafirman la necesidad de abordar este fenémeno desde una
perspectiva que releve la importancia del contexto histérico y social en los cuales se
encuentran los sujetos, cuestiones que pueden ser abordadas con el uso de las herramientas

tedricas y empiricas de la disciplina socioldgica.

Estas perspectivas son fundamentales para cuestionar algunas de las categorias utilizadas
para etiquetar a los alumnos que presenten diferencias de atencion, comportamiento o
rendimiento académico, cuestionando la real naturaleza de dichas categorias y su

distanciamiento con un problema de orden bioldgico o médico. La supuesta neutralidad con



la que cuentan los conceptos utilizados en este ambito limita la discusion en torno a los
componentes ideoldgicos, politicos y cultura es que se encuentran tras estos; en palabras de
Peiia: “la transformacion de los sujetos a través de un curriculo que responde a necesidades
sociales, cuando se entiende como necesidad, se desactiva también la discusion sobre qué y

como ensefiar como pregunta fundamental educativa” (2013, pag. 97).

En este sentido, también es importante destacar la relevancia que posee el espacio de la
escuela dentro del andlisis de la medicalizacion de lainfancia como lainstitucion fundamental
que posibilita dicho proceso. Esto considerando que la constante ampliacion de la cobertura
educacional en la mayoria de los paises de Latinoamérica aumenta también la posibilidad de
que dicha institucion influya en el espacio de la infancia. Es desde ahi que se plantee que la
escuela es la principal facilitadora y motivadora a que los procesos de medicalizacion de la
infancia se lleven a cabo, logrando influir fuertemente en la decisién de las familias y padres
de los estudiantes (Miguez, Alzati, Bedat, Belén, Furtado, Silva, Fortete, Garcia y Gonzélez,
2006), lo que muestra como la escuela termina convirtiéndose en una institucién determinante

en la promocion de diagnosticos sobre trastornos y salud mental en la infancia.

El tema toma adn mayor relevancia considerando el amplio tratamiento que se le ha dado
desde las ciencias sociales, y especialmente desde la sociologia, acerca de la importancia que
tiene la escuela como medio de socializacion, junto con el caracter normalizador y
disciplinador que tiene dicha institucion. Estudiar las Necesidades Educativas Especiales bajo
esta mirada permite ampliar el analisis del fendmeno, considerando los PIE no solo como
mecanismos que permita mejoras académicas en los estudiantes, sino que también en las
herramientas de sociabilidad que pretende desarrollar la inclusién escolar sobre éstos y los
reales alcances que dicha inclusion puede tener, en el contexto de una institucién cuyo
objetivo esta mas enfocado hacia la estandarizacion de los estudiantes que hacia el
procesamiento de la diversidad (Morales, 2007, pag. 4). Esto tambien es relevante
considerando a la escuela como uno de los espacios donde nifios y nifias construyen su
identidad, tanto por los procesos de socializacion en los que se ven inmersos como también
a partir de la influencia del grupo de pares, cuestion abundantemente revisada en la literatura
(Bellei, 2013, pags. 327-328)



También el contexto que plantea el sistema educacional chileno con sus l6gicas de mercado,
privatizaciones, altos niveles de segregacion escolar y social, sumado a las formas de
financiamiento de los colegios, tema que se tratard en profundidad posteriormente,
representan una dindmica sumamente novedosa de como abordar las Necesidades Educativas
Especiales como politica publica, considerando la subvencion especial que se le otorgan a
las escuelas que integren a estudiantes con dichas necesidades en el marco de los PIE es
considerablemente mayor al de un estudiante sin dicha condicion (Brante, 2017, pag. 9). De
esta manera, el diagnostico medico de estas dificultades para el aprendizaje se vuelven claves
para el ordenamiento burocratico de la politica educacional y su financiamiento, con todos
los perjuicios que dicha dindmica puede generar (aumento artificial de estudiantes con
diagndsticos), considerando las dificultades de aprendizaje como moneda de cambio para el
financiamiento (Pefia, 2013, pag. 102).

Todo lo anterior permite abordar el fendmeno de las Necesidades Educativas Especiales,
particularmente las que no se encuentran vinculadas al fendmeno de la discapacidad y que
por tanto presentan una complejidad que sobresale de los limites de la escuela®. Teniendoen
cuenta su definicion antes sefialada, se puede abordar esta problemética entendiendo que las
categorias o etiquetas emergen de dichos diagnosticos guardan una fuerte relacion con los
estandares escolares establecidos en las escuelas acerca del comportamiento o rendimiento
“normal”, por lo que estan orientadas méas bien hacia la produccion de mecanismos de
normalizacion, disciplina y gestion escolar, que hacia el mejoramiento de trastornos o
dificultades (Pefia, 2013).

Este analisis no deja de considerar que las dinamicas generadas durante el trabajo con nifios
y nifias con Necesidades Educativas Especiales deben estar en contraste con las dindmicas
que presenta el trabajo con nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales
Permanentes (NEEP) y Transitorias (NEET). Esta comparacion permitira encontrar algunas
diferencias interesantes en torno a las particularidades que poseen las primeras, considerando
que dichas necesidades se entienden como diagndsticos que pueden tener solucién durante la

etapa escolar, y las implicancias que tiene la concepcion de “cura” de estas situaciones.

3 Para una revision extensa acerca de las problematicas y complejidades que presenta la discapacidad como
fenémeno abordado desde una perspectiva social y de Derechos Humanos, ver Palacios & Bariffi (2007)




De esta manera es que la siguiente investigacion utilizo el concepto de representaciones
sociales acufiado por Moscoivici (1979), el cual permitio abordar la etiqueta de Necesidades
Educativas Especiales desde una perspectiva que permite conocer las ideas que se tienen en
torno a dicho concepto. El objetivo de esta investigacion estara centrado en analizar las
representaciones sociales sobre las Necesidades Educativas Especiales que poseen
profesores y profesionales miembros de los Programas de Integracion Escolar, en escuelas
de Chile.

Las relevancias de la presente investigacion pueden clasificarse bajo dos dimensiones, que
guardan relacion con los aspectos tedrico-metodolégico por un lado, y los aspectos politicos

o de politica publica, cuestiones que fueron abordadas durante la investigacion.

Con respecto a la relevancia tedrica y metodologica de la investigacion, revisar la influencia
que tiene la participacion de los nifios y nifias en los PIE y su etiquetamiento como sujetos
con Necesidades Educativas Especiales, permitira definir de mejor manera dicho concepto,
considerando que existen variados cuestionamientos con respecto a la ambigiedad que éste
presenta (Pefia, 2013, pag. 97). Ademas, el estudio de este tipo de necesidades educativas en
nifios y nifas, y la percepcion que se tienen de esta ha sido preferentemente investigada de
manera diferenciada, tomando el caso de uno de los actores involucrados con respecto a la
problemética. De esta manera, la investigacion propondra elaborar el concepto de
representaciones sociales en torno a estas necesidades educativas a partir del estudio comparativo
entre dos actores relevantes para la politica: docentes y profesionales de los Programas de

Integracién Escolar (PIE).

Con respecto a la relevancia politica de la investigacion se puede sefialar que la informacion,
resultados y conclusiones que se obtengan de ésta puede contribuir al mejoramiento de las
politicas educacionales en torno a la inclusion escolar, considerando el aporte que presenta
la presente investigacion en torno a profundizar en un tema poco considerado dentro de dicha
politica publica, que guarda relacion con el impacto que tienen la implementacion de nuevas
formas de relacionarse al interior de la sala de clases, las transformaciones de los
procedimientos realizados durante la entrega de aprendizajes y las ideas que tienen los actores
en torno a los estudiantes diagnosticados con Necesidades Educativas Especiales.
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2. Antecedentes

2.1 Historia de la integracion escolar en Chile.

La atencion a las necesidades educativas especiales es un fendmeno relativamente reciente
en el pais, y su conceptualizacion deriva de la atencion que ha recibido la discapacidad desde
el sistema escolar. A pesar de que las primeras escuelas de educacion especial aparecieron a
principios del siglo XX, sus antecedentes directos remiten a las reformas educacionales
Ilevadas a cabo durante los afios sesenta y setenta (MINEDUC, 2005). Esto se dio a partir de
la progresiva ampliacion de la matricula primaria-secundaria, en el marco del continuo
fortalecimiento del denominado “Estado Docente”, el cual durante casi un siglo conllevé al
fortalecimiento de las funciones estatales con respecto a la educacion (Insunza, 2009), la cual
termin6d promoviendo, entre las multiples modificaciones e iniciativas generadas durante

dicho periodo, la creacion de la modalidad de educacion especial.

Esta modalidad se creo a partir de la evidencia existente en la época, acerca de la alta tasa de
desercidn estudiantil y otras dificultades que encontraban los alumnos con discapacidades, lo
que hacia sumamente necesaria la creacion de un sistema diferente de educacion (UNICEF,
2001). Esta modalidad especial consistia en establecer un sistema de educacién paralelo a las
instituciones de educacion regular, con escuelas especificas que atendian bajo dicha

modalidad y de manera separada a las otras escuelas.

Uno de los eventos fundamentales en la transformacion del enfoque de la educacion especial
en Chile y en el mundo fue el informe Warnock (Godoy, Meza, & Salazar, 2004), el cual
presenta una nueva concepcién acerca de la discapacidad y ayuda a la consolidacion del
concepto de necesidades educativas especiales (Warnock, 1978). Este informe tiene como
uno de sus principales aportes el consolidar la idea de esta modalidad educativa como una
serie de apoyos que permitan un desarrollo integral de las personas, los cuéles deben aplicarse

en el sistema educativo, y no solo como apoyos en funcion de su discapacidad.



Los afios ochenta y noventa representan avances en el desarrollo de una nocién de educacion
especial mas centrada en el ambito educativo, en donde se les entrega mayor relevancia a los
conocimientos derivados de las ciencias de la educacién y la didactica, y con esto también
distanciandose de la nocion de “déficit”, fuertemente vinculada al ambito médico. Sin
embargo, existen algunos problemas conceptuales que, contintan existiendo en la politica de
educacion especial de la época. Jiménez & Vila (Jiménez & Vila, 1999) dan como ejemplo la
imprecision en definir el concepto de necesidades especiales, la falta de sentido de realidad
para la aplicacion de las medidas propuestas y la existencia aun del sesgo médico-psicoldgico
y rol terapéutico en la educacion especial (Godoy, Meza, & Salazar, 2004, pag. 4).

Es importante destacar que durante esta época, el pais vive importantes transformaciones en
términos del giro neoliberal experimentado principalmente durante la segunda mitad de la
dictadura civico militar de Pinochet (1973-1990), en donde el sistema educativo sufrio
transformaciones profundas con respecto al modelo de financiamiento y gestion del sistema
escolar, las que consistieron principalmente en transferir la administracion de las escuelas
desde entidades estatales hacia los municipios, incentivar la creacion de escuelas privadas e

instalar el concepto de la competencia entre las distintas escuelas (Cox, 2012).

Las reformas privatizadoras modificaron el rol que el Estado tenia con el sistema educativa,
centrandose en que éste lograra garantizar la libertad de las familias de elegir las vias y modos
en que pueda realizar su vocacion formativa. De esta manera, se desarma la idea de la
educacion como derecho derivado de ser una necesidad social y colectiva, y se entiende lo
fundamental de la tarea educacional en la esfera privada, y que les compete exclusivamente
a los individuos. En definitiva, se considera que el rol del Estado sea el ser un ente meramente
normativo y supervisor del cumplimiento de la libertad de educacién, mercantilizando
completamente el sistema educacional chileno y desmantelando el sistema educacional

publico (Assaél, y otros, 2011).

En los afios posteriores a la dictadura civico-militar, luego del plebiscito de 1988 y la
posterior eleccion de los gobiernos de la Concertacion - alianza de partidos de centro-
izquierda que gobernd de manera ininterrumpida durante el periodo 1990-2010 - la politica
educacional tuvo como prioridades avanzar en objetivos calidad y equidad educativa en

términos de “su impacto sobre la competitividad economica, la igualdad de oportunidades,
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y las bases culturales de la integracion social y la ciudadania democratica” (Cox, 2012, pag.
3).

Sin embargo, estos cambios no modificaron sustancialmente la logica de las politicas
educacionales establecidas durante la segunda mitad de la dictadura civico-militar. Siguiendo
esta misma argumentacion, Cox sefiala que “las politicas resultantes no abordan el nucleo
de la regulacion de mercado del sector: el Gobierno actia a través de iniciativas directas,
regulaciones e incentivos que establece el Estado, dentro del marco institucional proeleccion
y competencia de mercado” (2012, pag. 4). Esto produce que los resultados de estos avances
se configuren de manera contradictoria, ya que mientras se pretende avanzar en los objetivos
antes planteados (calidad y equidad en educacion), se profundiza la segregacion escolar segun
las diferentes categorias de los establecimientos (administrados por entidades municipales,
particulares subvencionados por el Estado y privados) (Valenzuela, Bellei, & De los Rios,
2010).

Este contexto del sistema educacional chileno sirve para entender las reformas realizadas al
ambito de la educacion especial en Chile durante estos afios. En el afio 1990 se genera el
decreto de Educacion Especial N°490/90 donde se sefialan las normas principales para
desarrollar los primeros programas de integracion escolar, iniciando la subvencion escolar
especial por cada nifio integrado en el aula regular, la cual es tres veces mayor a la subvencién
entregada a un alumno sin necesidades educativas especiales (Fundacién Chile, 2013). Este
decreto se considera un hito fundamental para la politica de educacion especial en Chile, ya
que marca el comienzo de la regularizacion de la integracion de los estudiantes con
discapacidades en el aula regular (MINEDUC, 2005, pég. 13).

Posteriormente en 1998, surgen los Decretos Supremos N° 01/98, 374/99 y 291/99, los cuéles
definen la instalacion de los PIE como estrategia del sistema educativo que entrega
herramientas para la integracion de estudiantes Necesidades Educativas Especiales, mientras
que el dltimo decreto sefialado también aclara que la principal forma de trabajo sera la
modalidad de Grupos Integrados, que implican alternancia entre el aula regular y la de
recursos (Fundacion Chile, 2013, pag. 4).
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Es a partir de estas modificaciones que se observan importantes avances en importancia
entregada por el Estado chileno hacia la educacién especial en Chile y su integracion con el
régimen regular de educacion. Entre los principales avances de finales de la década de los
noventa y principios del siglo veintiuno estd el aumento de los recursos entregados por el
Estado para planes de mejoramiento escolar, elaboracion de recursos especiales para ayuda
escolar, capacitacion de los profesores y la ampliacion de la matricula para alumnos con
necesidades educativas especiales (MINEDUC, 2005, pags. 14-17).

Con la implementacion de la Politica Nacional de Educacion Especial se ratifican los
compromisos asumidos desde la politica publica de avanzar hacia comunidades escolares
inclusivas y respetuosas de la diversidad, impulsando decididamente la integracion de los
alumnos con discapacidades o trastornos del lenguaje a las escuelas regulares, utilizando la

capacidad institucional existente para ello (Tenorio, 2011).
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2.2 Estado reciente de la politica de integracién escolar.

En laactualidad, la legislacion acerca de las Necesidades Educativas Especiales estd marcada
por la promulgacion y publicacién del Decreto 170 (2009) el cual sienta las bases sobre al
menos tres aspectos fundamentales de la politica de educacion especial, los cuales son: a) la
definicion sobre el concepto de necesidades educativas especiales, con la clasificacion de
éstas entre transitorias y permanentes, b) sefialar los mecanismos en los que consistird la
evaluacion diagndstica de dichas necesidades educativas especiales y c¢) presentar las
diferentes herramientas, procedimientos y evaluaciones de los cuales seran beneficiarios los

estudiantes en dicha condicién.

Ademas se afiaden ciertas condiciones para que los PIE puedan funcionar en los colegios,
sefialando la restriccion de que su implementacion deba quedar consignada en el Proyecto
Educativo Institucional (PEI) del Establecimiento y del Plan Anual de Desarrollo Educativo
Municipal (PADEM), en los casos que corresponda (Fundacion Chile, 2013, pag. 45).
También se sefiala la importancia de que los PIE también se inserten dentro de otras politicas
del sistema educativo, ya sean los Programas de Mejoramiento Escolar (PME), el que apunta
a la mejora en los rendimientos exhibidos por los estudiantes de las escuelas, y también en el
marco de la ley de Subvencion Escolar Preferencial, la cual apunta a dar un financiamiento
extra a estudiantes prioritarios, ya sea por nivel socioeconémico o por la existencia de alguna
Necesidad Educativa Especial (MINEDUC, 2018).

Este decreto debe comprenderse en el marco de la politica educacional chilena, en torno a la
privatizacion del sistema educacional y el financiamiento escolar a la demanda escolar, en
los cuales los sostenedores de las escuelas administran los fondos que se le entregan por
asistencia y matricula de los estudiantes. De esta manera, se puede sefialar que el decreto 170
se orienta en el mismo sentido que dicha politica educacional, promoviendo mejoras en las
condiciones de los estudiantes discriminados por sus dificultades de aprendizaje (Pefia,
2013), sin generar variaciones significativas dentro del sistema educacional que continda con

I6gicas de mercado, privatizacion y altas tasas de segregacion.
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En dicho decreto, se sefiala una distincion general entre dos tipos de Necesidades Educativas
Especiales a las cuéles atenderan los PIE, que son las necesidades educativas especiales
transitorias (desde ahora NEET) y las Necesidades Educativas Especiales Permanente (desde
ahora NEEP). Las NEET son las siguientes:

a) Trastornos Especificos del Aprendizaje (TEA)
b) Trastornos Especificos del Lenguaje (TEL)

c) Trastorno Déficit Atencional con y sin hiperactividad (TDA) o Trastorno Hipercinético

d) Rendimiento en pruebas de coeficiente intelectual (Cl) en rango limite, con limitaciones

significativas en la conducta adaptativa.

Por otro lado, se establece que las NEEP son las siguientes:
a) Discapacidad visual

b) Discapacidad auditiva

c) Trastorno autista

d) Deficiencia mental severa

e) Multidéficit

f) Disfasia severa.

El decreto, ademas, establece que en sala de clases pueden incluir a 2 alumnos con NEEP y
5 con NEET, limitando con esto la cantidad de estudiantes con diagndsticos que pueden
incluirse en una sola aula. A partir de lo anterior, se puede ver que la politica realiza
diferencias en torno a la posibilidad de curar o reparar algunos tipos de necesidades
educativas especiales, mientras que otras solo pueden ser abordadas a partir de formas de
mitigacion del impacto de sus discapacidades. Ademas, se puede apreciar una clara
diferenciacion en torno a la naturaleza de los fendmenos que se abordan, considerando que
las categorias ubicadas en el ambito de las NEET remiten mayormente a cuestiones
vinculadas al espacio escolar (como el aprendizaje, la atencion o el rendimiento intelectual),
mientras que las NEEP se vinculan con situaciones de discapacidad que sobrepasan el ambito

propiamente pedagdgico.
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Posteriormente se promulgo el decreto N°83 (2015), que trae consigo algunas modificaciones
a las anteriores disposiciones acerca de las Necesidades Educativas Especiales. El decreto
sefiala que existen 4 principios que rigen a la politica de educacion especial, los cuales son
a) el principio de igualdad de oportunidades, b) el principio de calidad educativa con equidad,
c) el principio de inclusion educativa y valoracion de la diversidad, y d) la flexibilidad en la
respuesta educativa. Ademas, se sefialan definiciones acerca de cuéles son las adecuaciones
curriculares posibles de realizar, los lineamientos que éstas deben seguir y sefialando algunas
de las dimensiones que poseen dichas adecuaciones, tanto en el acceso a los conocimientos
como a la modificacién de objetivos de aprendizaje (2015, pags. 28-36). Este decreto, el cual
puede considerarse como la normativa mas actualizada sobre necesidades educativas
especiales, se inserta en la misma linea de la politica educativa precedente, especialmente

vinculado al decreto 170.

Con respecto a los antecedentes con los que se cuentan en la actualidad acerca del
funcionamiento de la politica de Necesidades Educativas Especiales y la Subvencién Escolar
Preferencial, existen varios datos de caracterizacion de los estudiantes y escuelas que
suscriben a este proceso. Los datos mas recientes aparecen en el Resumen de Implementacion
del PIE (2013), muestran diferencias significativas con respecto a la distribucion de las
escuelas y estudiantes que suscriben a este régimen de ensefianza. Entre los elementos mas
significativos, se observa que los colegios de dependencia municipal adhieren, en promedio,
en mayor cantidad al régimen de integracién escolar que los colegios particulares
subvencionados (los cuales no tienen obligacidn de implementar un PIE); también se observa
que existe una alta correlacién entre las escuelas con composicién de estudiantes de menores

ingresos y una mayor matricula de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales.

El informe ademas sefiala algunas de las hipdtesis que podrian explicar estas diferencias,
como que a) esto se puede deber a la existencia de distintos Proyectos Educativos
Institucionales (PEI) en los establecimientos, donde los colegios municipales tendrian una
atencion especial a nifios y nifias con diagnosticos, b) la posibilidad de que el diagndstico de

estas necesidades educativas esté escondiendo situaciones de vulnerabilidad econdmica o

18



¢) que el incentivo de la SEP es tomado de manera diferente por los colegios, considerando
que los colegios municipales pueden ampliar su matricula y recursos, mientras que los de
tipo particular subvencionado buscan seleccionar estudiantes con mejores condiciones de

educabilidad o familias que buscan mayor selectividad (Fundacion Chile, 2013, pags. 19-20).
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2.3 Accountability en el sistema educativo chileno.

Uno de los términos que han adquirido relevancia en el sistema educacional chileno en los
ultimos afios es el concepto de “accountability” o “rendicion de cuentas”. A pesar de no
contar con una definicion univoca, si es posible sefialar que el modelo de accountability en
educacion que actualmente tiene mayor peso, a nivel internacional, “esta fundamentado en
la evaluacion administrativa y externa de los resultados de aprendizaje, y se centra en las
escuelas y/o en los maestros como los actores que rinden cuentas” (Parcerisa & Verger,
2016, pag. 5). Este término tiene suma relevancia en el ambito de las politicas pablicas de
los paises anglosajones, asiaticos y europeos, en el sentido de la importancia que tiene el
mantener a la poblacion informada acerca del desarrollo, rendimiento y resultados de la
implementacién de dichas politicas (Riquelme, Lopez, & Bastias, 2018, pag. 3).

Se ha desarrollado variada literatura acerca del concepto de accountability y las distintas
formas en como este concepto se ha transformado a lo largo del tiempo, ademéas de mostrar
el impacto que ha tenido en la implementacion de politicas publicas, especialmente en el

ambito de las politicas educacionales. Falabella y De la Vega (2016) sefialan la existencia de

3 tipos de politicas de responsabilizacion o rendicion de cuentas en educacion, las cuéles son:
a) responsabilizacion estatal o burocratica, centrada en los estados de bienestar, laconcepcién
de igualdad y acceso a derechos sociales, b) responsabilidad por desempefio, donde el énfasis
estad en la creacion de mediciones estandarizadas y existe mayores niveles de autonomia de
las escuelas (el més cercano al caso chileno), y ¢) responsabilidad profesional, en donde se
apuesta al fortalecimiento de la capacidad de los docentes (Falabella & de la Vega, 2016)

Teniendo en cuenta esta clasificacion como esquema para analizar el fenédmeno, se puede
sefialar como la literatura sobre el tema se ha dedicado a destacar las ventajas y perjuicios
que pueden generar la implementacién de la nocion de accountability que se centra en el
disefio de mediciones estandarizadas como medida de evaluacion de las politicas

educacionales (Riquelme et al, 2018, pag. 7).

Entre los aspectos positivos gque se desprenden de la implementacion de este tipo de concepto

de accountability en las politicas educativas, se destaca la posibilidad de tener resultados
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estandarizados para la calificacion de los colegios, que les permita compararse en funcion de
los estandares establecidos por el Estado (e incluso que los estados puedan inyectar recursos
en colegios con resultados deficientes); por otro lado, también se han manifestado los efectos
adversos generados por la implementacién de politicas de rendicion de cuentas en torno a
responsabilizacion por resultados como, por ejemplo, el priorizar la ensefianza que imparten
las escuelas en la resolucion de las pruebas estandarizadas, por sobre la ensefianza de
habilidades y conocimientos diversos, practica comdnmente conocida como teaching to the
test (Dussaillant & Guzmaén, 2014; Falabella & de la Vega, 2016).

El marco que plantea el accountabillity vinculado a las evaluaciones estandarizadas,
presentan varios posibles problemas con las politicas entorno a las Necesidades Educativas
Especiales. Se ha planteado que una estrategia utilizada por los colegios para mejorar los
puntajes de dichas pruebas, de manera artificial, es “etiquetar a los alumnos mas
desventajados como con “necesidades educativas especiales”, lo que en muchos sistemas
los eximiria del examen” (Dussaillant & Guzman, 2014, pag. 140). Aqui se pone de
manifiesto como una de las dimensiones mas relevantes de los programas de nifios y nifias
con Necesidades Educativas Especiales, la evaluacion diferenciada, se encuentra en total
contradiccion con el uso de mediciones estandarizadas para evaluar los rendimientos de

estudiantes y escuelas.
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2.4 Revision de investigaciones recientes.

24.1 Los actores escolares: percepciones sobre las Necesidades Educativas Especiales.

El fenémeno de laintegracion escolar ha presentado diferentes controversias en torno a cuéles
han sido los beneficios que reportan a los nifias/os y jovenes educados bajo esta modalidad,
tales como la comparacion con respecto a los beneficios y perjuicios que generan la modalidad
de las escuelas especiales (atencion especifica a las Necesidades Educativas Especiales, pero
a la vez una forma de perpetuar la segregacién escolar y social), es esperable que existan
distintas maneras de estimar dicho proceso por los diferentes actores escolares (Tenorio,
2011).

En el caso de los profesores que trabajan en escuelas con PIE, la mayoria de los docentes
sefialan las ventajas que ofrece la integracion escolar, considerando que los estudiantes con
Necesidades Educativas Especiales puedan insertarse socialmente en un espacio comun y ser
capaces de desarrollar habilidades de sociabilidad; por otro lado, se sefialan como dificultades
la falta de recursos, preparacion y capacitacion para trabajar en estos procesos de integracion
(Arias, Arraigada, Gavia, Lillo, & Yafiez, 2005). Esto repercute en que los profesores vean
la integracién como un desafio lejano a concretarse, debido a laambivalencia que existe entre
las consecuencias positivas que puede llegar a tener para los estudiantes y lo deseable que es
implementar politicas en ese sentido, mientras continGian existiendo grandes problemas de
implementacion de dicho proceso en términos de recursos econdmicos o humanos, que

dificultan su correcta aplicacion (Tenorio, 2005).

Esto también genera que los profesores muestren cierto nivel de rechazo hacia la aplicacion
de los programas de integracion en términos concretos, lo que lleva a que lleva a que éstos no
se interioricen entorno al fenomeno de la diversidad, la cual se presenta en la practica a través
I6gicas estigmatizadoras, que se concretan “por medio de descalificaciones y

desvalorizacion de las manifestaciones escolar que se alejan de “lo normal” 0 “lo esperado”



(Vega, 2005), y no como procedimientos que ayuden plenamente a la integracion de los/las
nifios/nifas.

Por otro lado, gran parte de las investigaciones acerca del fendmeno de la educacion especial
y los resultados en términos de integracion, son elaborados con el fin de investigar los efectos
que tiene la inclusién de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales en los
estudiantes que no cuentan con éstas, ya sea el impacto que tiene en los rendimientos
académicos de estos ultimos, o estudiando como dichos alumnos interactdan y se representan

a los estudiantes integrados.

Con respecto a las investigaciones que se han interesado por estudiar los efectos que tiene la
integracion en el aula de nifios y nifias en programas de educacion especial, en los
compaferos en régimen de educacion normal o regular (por lo tanto, estudiantes sin
diagnostico de Necesidades Educativas Especiales), la literatura en experiencias
internacionales concluye que las externalidades negativas de la inclusion de estudiantes con
necesidades educativas especiales sobre sus pares son poco significativas, e incluso tiende a
reportar ciertos beneficios al aumentar los recursos puestos en el aula a partir de subvenciones

especiales (Brante, 2017, pag. 2).

Para el caso chileno, se constata que la inclusion de nifios y nifias con Necesidades Educativas
Especiales (tanto transitorias como permanentes), produce efectos nocivos en los
rendimientos de los demaés estudiantes sin esos diagndsticos, que interactlan directamente
con ellos, lo que termina afectando el rendimiento escolar y las calificaciones en pruebas
estandarizadas de los establecimientos. Sin embargo, cuando la politica de integracidn escolar
actua diagnosticando e identificando a los estudiantes con dichas necesidades especiales,
considerando los recursos y ayudas pedagégicas que implicandicho diagnéstico, anulan los
perjuicios académicos a la comunidad escolar. De esta manera, se puede sefialar que “la
evidencia presentada respalda la nocion que indica que la integracién no tiene un efecto
negativo en el desempefio académico de los compafieros sin NEE cuando las escuelas son
provistas de apropiadas condiciones para manejar las necesidades especiales” (Brante,
2017, pag. 25)

Con respecto a como los estudiantes sin NEE se relacionan con los que si cuentan con dicho

diagnostico, resulta interesante sefialar que los primeros poseen un discurso con una carga
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valorativa positiva con respecto a la integracion de estudiantes “diferentes”, a pesar de que
en la practica presenten algunas actitudes de rechazo sobre esos comparieros (Arias et al,
2005, pags. 49-53). De esta manera, se muestra como existen esfuerzos en los mismos
estudiantes por integrar a las dinamicas habituales a los estudiantes con Necesidades
Educativas Especiales, aunque si reconocen que éstos ultimos son diferentes a ellos. Con
todo lo planteado anteriormente, se puede observar como, tanto en el caso de los profesores
como de los estudiantes sin estos diagnosticos, se pueden notar ciertas contradicciones entre
lo deseable y positivo que es la integracion escolar y las practicas diferenciadoras que estos
actores asumen hacia los estudiantes con Necesidades Educativas Especiales.

Ademas, se ha investigado previamente las representaciones sociales de la integracion escolar
en padres y docentes de nifios y nifias con Necesidades Especiales con procesos de
integracion (Ibacache, 2001). Entre sus principales hallazgos, se sefiala como las familias
representan un rol fundamental en el proceso integrador que llevan adelante las escuelas,
presenta cuestionamientos acerca del real carécter integrador de los procedimientos llevados
en la escuela, considerando las posibles desigualdades o discriminaciones que se promueven
al interior de las escuelas, y las fallas en la formacién docente para la integracion y la

diversidad.

Finalmente, en el caso de la autopercepcion de los estudiantes con Necesidades Educativas
Especiales, no se cuenta con antecedentes para el caso chileno acerca de como dichos
estudiantes hablan de si mismos. Esto se puede deber a las dificultades que presenta la
investigacion con nifios y nifias en el contexto escolar, la particularidad de estudiar a estos
jovenes o simplemente falta de interés en este grupo en particular. Una aproximacion hacia
este enfoque se puede encontrar a partir de las revisiones de literatura de distintas
experiencias a nivel internacional, por las cuales se puede concluir que existen divergencias
en los resultados sobre el auto concepto de estos nifios/as (Sabeh, 2002). Esto porque, a pesar
de la existencia de variadas investigaciones que reconocen que los estudiantes con

Necesidades Educativas Especiales tienen un auto concepto negativo?, existen otras que no
4 La autora del texto (Sabeh, 2002) define “autoconcepto” como los aspectos cognitivos 0 descriptivos del si

mismo —autoimagen— diferenciandolo del término autoestima, dejando este Ultimo concepto para los aspectos
evaluativo/afectivos o el sentimiento de estima hacia si, reconociendo la relacion que ambos conceptos tienen.
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llegan a las mismas conclusiones, lo que se podria explicar por las diversas estrategias
implementadas en el ambito de la integracion en educacion con el fin de reducir las
dificultades que les reportan las situaciones adversas a las que generalmente estos estudiantes
estan sometidos (Sabeh, 2002, pag. 568).

De esta manera, resulta relevante profundizar en el conocimiento que existe a nivel nacional
sobre el fendmeno de las Necesidades Educativas Especiales, considerando las recientes
modificaciones que ha sufrido la normativa en torno a la tematica. Ademas, pone de
manifiesto la necesidad de estudiar en mayor profundidad las concepciones acerca de
Necesidades Educativas Especiales y otros conceptos relacionados con esta etiqueta, tales
como diversidad, inclusion o normalidad. Finalmente, resulta relevante incluir a la literatura
existente, un estudio que retome a otros actores que se encuentran dentro del aula, en un
contexto donde los profesores cada vez desemperian mas labores de co-docencia con otros
profesionales de la educacién de los programas PIE, quienes han sido escasamente
considerados como sujetos de estudio.

¢ Qué tan efectiva es la inclusién en Chile?

El enfoque inclusivo de las politicas de educacidén especial, junto con el decreto de
necesidades educativas especiales y la subvencién preferencial (o diferenciada) para dichos
alumnos, aparece como una cuestion contradictoria y poco eficaz en un sistema educacional
inclinado hacia la exclusién y segregacion. Se evidencia la dificultad de generar procesos de
inclusion para los estudiantes con necesidades educativas especiales al sistema escolar
regular, considerando las multiples trabas que ejerce el sistema educacional como lo son la
diferenciacion de colegios por nivel socioecondmico y la discriminacion en términos de
capacidad de pago, la no obligatoriedad de los colegios de suscribirse a los programas de
integracion escolar, entre otros mecanismos. Lo anterior, genera que las politicas y
normativas de educacion promuevan mecanismos de inclusion y exclusién poco

diferenciadas, confusas y a veces incluso contraproducentes (Rojas Alarcéon, 2013).

Esta situacion paraddjica se ve potenciada al observar otras partes del sistema educacional

chileno, en el cual los mecanismos de evaluacién estandarizados son la norma, siendo estos
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claves en el otorgamiento de recursos adicionales a las escuelas o para la evaluacion de éstas
mismas en términos de la calidad de educacién y del desempefio de los profesionales en
dichas unidades educativas. Se ha establecido las dificultades que producen las evaluaciones
estandarizadas y “objetivas” en el caso de los estudiantes mas vulnerables de las escuelas
(Redondo, 2005), lo cual podria ain mas contradictorio en el caso de estudiantes con
Necesidades Educativas Especiales que cuentan con evaluacion diferenciada y procesos de
adaptacion curricular dentro de las escuelas, los cuéales terminan dificultando el aprendizaje
de éstos mismos nifios y nifias (MINEDUC, 2018).

Sumado a esto, se puede observar cémo la misma politica de educacién especial contiene
elementos contradictorios en sus planteamientos de inclusion. Esto se da ya que, a pesar de
considerar que la politica educativa debe enfocarse en servicio de la diversidad del alumnado
en su totalidad, discursivamente termina diferenciando a los alumnos que requieren de ayudas
educativas especiales de las que no (Lopez, Julio, Pérez, Morales, & Rojas, 2014). De esta
manera, una de las conclusiones que se desprenden del analisis de la politica educacional de
integracion que actualmente opera en el pais es que “los criterios del DS N° 170/09 centrados
en diagndsticos principalmente médicos no aportan a desarrollar l6gicas mas inclusivas en
las escuelas y son insuficientes para adoptar un modelo mas contextual de apoyo a los y las
estudiantes” (Fundacion Chile, 2013).

Lo revisado anteriormente permite dar luces sobre las ambivalencias que se plantean en la
politica de educacién especial del pais, considerando que la implementacion de la politica
publica ha estado en constante desarrollo, transformaciones y modificaciones de su
orientacion, que en algunos casos no logran transformar integramente la totalidad de la
politica. Ademas, el abordaje del fendmeno desde esta perspectiva se centra en investigar los
resultados académicos de los estudiantes con diagndsticos de necesidades educativas, sin
profundizar en como afectan dichos procesos en la constitucion como sujetos de los nifios y

nifias que se involucran en ellos.
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3. Objetivos de la investigacion

3.1 Objetivo general:

Analizar las representaciones sociales sobre las Necesidades Educativas Especiales que
poseen profesores y profesionales miembros de los Programas de Integracién Escolar, en

escuelas de Chile.

3.2 Objetivos especificos:

Describir el tipo de informacion que poseen los profesionales de educacion, acerca de
Necesidades Educativas Especiales.

Describir las formas de accion u orientacion de profesionales de la educacion. Generadas a

partir de la condicion de estudiantes con diagndstico de Necesidades Educativas Especiales.

Analizar los mecanismos de argumentacién y justificacion de diagndsticos que poseen los

profesionales de la educacion, acerca del diagnostico de Necesidades Educativas Especiales.

Analizar los rasgos identitarios asociados a estudiantes con Necesidades Educativas

Especiales que expresan los profesionales de la educacion.
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4 . Marco teodrico

En el siguiente apartado se desarrollaran los principales conceptos que se encuentran en los
objetivos y pregunta de investigacion. En un primer apartado, se trabajara sobre la nocion de
construccion de subjetividad en la modernidad, para dar cuenta de los elementos que ésta
tiene y como los elementos discursivos presentes en dicha construccion entregan
lineamientos para la definicion del &mbito de lo normal. Posteriormente, se desarrollara la
importancia que tiene la institucion escolar en la construccién de subjetividades,
configurandose como un espacio clave en la distribucion de los distintos discursos. Para
terminar este apartado, se hablara del concepto de representaciones sociales y su utilidad para
la comprension del concepto de Necesidades Educativas Especiales, explicando como los
procesos de construccion de subjetividades modernas y los discursos que de ella emergen se
cristalizan en mundos intersubjetivos, donde se encuentran ideas generalizadas sobre la

tematica.

En el segundo apartado, se detallaran los distintos discursos que entran en juego al momento
de conceptualizar las Necesidades Educativas Especiales y las implicancias que tiene cada
uno de ellos en la construccion de las representaciones sociales que se estudiardn a
continuacion. Aqui se identificaron tres dimensiones fundamentales: a) el desarrollo de la
nifiez, la figura del alumno y la dominacion adulta como cuestion clave para la determinacion
de lo normal y b) el saber médico-cientifico al servicio del establecimiento de parametros de
normalidad legitimados socialmente y c) los elementos tedricosdesarrollados y utilizados por

el sistema escolar para trabajar con el concepto de normalidad y diversidad en el aula escolar.

28



4.1 Construccion del sujeto normal en la escuela: discursos que

emergen.

4.1.1 Construccion de subjetividad en la modernidad, normalidad y etiquetaje.

Considerando las diferentes transformaciones sociales, politicas y culturales experimentadas
durante la modernidad, una de las preguntas fundamentales que han surgido guarda relacion
con el tema de la subjetividad, entendiendo ésta como un eje clave donde se articulan y se
sintetizan dichas transformaciones. A pesar de que en un comienzo su conceptualizacién se
vincul6 a nociones de racionalismo cartesianas, que relacionaban a la categoria de sujeto con
conceptos tales como la conciencia, orden, racionalidad e individualidad (Cornejo, Albornoz,
& Palacios, 2016), 0 a categorias trascendentales y ahistoricas, a partir del aporte realizado
por Kant y su sujeto trascendental; posteriormente se desarrollaron variadas concepciones
criticas en torno a la idea de concebir un sujeto ajeno a las relaciones sociales, a partir de los
aportes tedricos realizados por diferentes autores, tales como Nietzsche, Heidegger o Freud
(Angelcos, 2010).

Desde las ciencias sociales, y la disciplina sociolégica en particular, el tema de la
construccién de subjetividad se ha vinculado fuertemente a la division social del trabajo, los
procesos de integracion social y las formas de socializacién. A pesar de que desde los clasicos
de la sociologia, como Marx, Durkheim o Weber, se ha estudiado dicho fenbmeno como un
proceso conflictivo, complejo y muchas veces contradictorio -considerando las pretensiones
de integracion social de sujetos que se conciben como autonomos y libre pensantes- la
modernidad puso en marcha, con relativo éxito, un programa institucional que le permitio
articular de manera coherente la integracion social, la socializacion y la construccion de un
sujeto moderno (Dubet, 2006, pags. 420-421).

Ante esto, también se ha sefialado el peligro en el que consiste al caer en definiciones
estructuralistas de la subjetividad, que perciban estos elementos como un mero depdsito de

las estructuras. De esta forma, resulta clave evitar caer en cualquier de los dos grandes



reduccionismos que se observa en las ciencias sociales modernas: el primero, las formas de
psicologismo individual que no consideran los elementos contextuales e historicos que
permiten la construccion de sentido en los sujetos, y el segundo, el estructuralismo social, el
cuél reduce las formaciones de subjetividad a la expresion de procesos macro-historicos
(Cornejo et al, 2016, pag. 123).

De esta manera, las instituciones de la modernidad, tales como las que se desprenden del
mundo del trabajo, la sociedad civil o la escuela, han sido claves para la formacion de un tipo
de subjetividad, asignar roles sociales y generar cohesion social entre los distintos individuos.
Esta concepcion sobre las instituciones es diferente a otras que conciben dicho concepto
como la institucionalizacion de actos rutinarios. En este caso, se retoma la nocion de Dubet
sobre el programa institucional como “el proceso social que transforma valores y principios
en accidn y principios en accién y en subjetividad por el sesgo de un profesional especifico
y organizado” (Dubet, 2006, pag. 32).

La existencia de este programa institucional y las acciones que éste desarrolla en la
construccién de subjetividades especifica es clave para comprender los procesos de
interiorizacion de lo social y, por lo tanto, en la configuracion de los actores como seres
sociales. Segun lo planteado por Mead (Mead, 1967), los individuos pueden encarnarse y
poseer identidades solo mediante la capacidad de captar y reflejar, a partir de su experiencia
individual, las actividades sociales encarnadas en las instituciones sociales. (Dubet, 2006,
pag. 32)

Sin embargo, los planteamientos recién sefialados no toman suficiente consideracion de un
aspecto clave de la construccion de subjetividad, la cual guarda relacion con la nocion de
poder. Una de las concepciones especialmente criticas sobre el rol de la razon en la
modernidad, segun Angelcos (2010, pag. 58) guarda relacion con lo desarrollado por Adorno
y Horkheimer en Dialéctica de la llustracion (Horkheimer & Adorno, 1998), y su critica a la
reificacion de la razon como mito que entrega sentido al mundo, sin existir un proceso de
superacion de éste. A partir de esto, la subordinacion del individuo hacia la razon se convierte
en un sacrificio hacia la autoridad del colectivo y, por tanto, se vincula la nocion de
subjetividad con el concepto poder y relaciones sociales desde la perspectiva de la

dominacion.
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Es a partir de este planteamiento que se desarrolla otro de los lineamientos criticos claves
desarrollados en la época contemporanea, que tiene que ver con la obra de Foucault (2002).
En ella, el autor trabaja con la cuestion de la construccion de subjetividad en la sociedad
moderna como el otorgamiento de posiciones y caracteristicas sociales diversas, en una
I6gica vinculada a las relaciones de poder y el control social. Aqui también es donde toma

relevancia el concepto de normalizacion y homogenizacion en la sociedad moderna:

"Se tiende a sustituir o al menos a agregar a las marcas que traducian estatutos, privilegios,
adscripciones, todo un juego de grados de normalidad, que son signos de adscripcion a un
cuerpo social homogéneo, pero que tienen en si mismos un papel de clasificacion, de

jerarquizacion y de distribucion de los rangos.” (Foucault, 2002, pag. 171).

De esta manera, Foucault pone de manifiesto la relacion entre los conceptos enunciados,
evidenciando que el poder no es solo ejercido como forma de represion sobre o coaccidn
sobre los individuos, sino gque es plenamente una accién que busca la construccion de un tipo
especifico de subjetividad que le permita gobernar y ordenar de manera mas eficaz a los
individuos (Acosta, 2016, pag. 22). Ademas, se rescata la idea acerca de como el proyecto de
modernidad da relevancia a una idea de normalidad y totalidad que tiende a despreciar y
subordinar las expresiones de diferencia, a partir de “la imposicion de sus particularismos
como unos falsos universalismos que obliteran y subsumen las mas disimiles expresionesde

la diferencia” (Restrepo, 2011).

En definitiva, lo planteado anteriormente termina de configurar una de las dimensiones
fundamentales de la construccion de subjetividad como proceso mediada por relaciones de

poder, que Angelcos (2010) define de la siguiente manera:

“podemos definir el cardcter politico de la subjetividad, en tanto constituye un proceso
histérico mediante el cual los individuos y colectividades, imbricados en relaciones de poder
antagonicas, luchan por construir un sujeto cuya identidad sea el fruto de una nueva
significacion” (2010, pag. 59).

La construccion de estas formas de subjetividad encuentra expresion en la constitucion de
distintas formas de identidad por parte de los sujetos, en donde la relacién con los conceptos

de normalidad y diferencia son claves para su determinacion. Para Goffman (2006) la
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identidad personal se presenta desde un sentido de unicidad, por lo que desempefia un rol
estandarizado y rutinario; esta caracteristica del concepto permite comprender como la
naturalizacion de los criterios de normalidad/anormalidad participa en la construccion social
de la identidad de las personas o grupos se presente desde su concepcion de si mismo y en

torno a la descalificacion del otro diferente (Suarez, 2010).

Siguiendo esta idea, el autor pone énfasis en como la naturalizacién de dichos criterios de
normalidad/anormalidad, puede generar que los sujetos cuyas identidades que se vinculen al
segundo término sean afectadas por una condicion de estigmatizacion, al transformarse una
cualidad especifica (la que genera su condicion de estigmatizacion) como un rasgo que
marque significativamente sus relaciones sociales cotidianas (Goffman, 2006, pag. 15). Este
concepto resulta clave para para el analisis de las tematicas sobre Necesidades Educativas
Especiales, considerando que la generacion de procesos de etiquetamiento en la escuela,
como lo es el diagnostico estas necesidades, pueda dar resultado a la construccion de una

identidad estigmatizada.

Asi, quedan enunciados varios de los elementos que constituyen al proceso de construccion

de subjetividad proyectado por lamodernidad: a) la constitucion de un programa institucional

b) la formaciodn de identidades diferenciadas para las distintas posiciones sociales que ocupan
lo sujetos a partir de criterios de normalidad, y c) que dicho proceso se encuentra mediado
por relaciones de poder que influyen en la conformacion de dichas identidades. A
continuacion, se describird a una de las instituciones clave para la modernidad y construccion
de subjetividades, como es la escuela, y las implicancias que tiene dicho espacio en la

configuracion de los criterios de normalidad y conducta esperada de un/una alumno/alumna.
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4.1.2 Escuela, socializacion y la construccion del sujeto normal.

Desde la sociologia se ha retomado el rol clave que tiene la escuela en los diversos procesos
antes planteados, como la construccion del sujeto moderno y las formas de socializacion que
giran en torno a ésta. Con respecto a ello, se han sefialado algunas de las tensiones y
acercamientos, la mayor parte de las veces de manera explicita, que existen entre dos formas
de socializacion que influyen fuertemente la formacion de nifios y nifias, las cuales puede ser

denominadas socializacion familiar y la socializacion escolar (Berger & Luckmann, 2003).

Esto bajo el supuesto de que el proyecto de la modernidad trae consigo dos importantes
procesos que resultan claves para su desarrollo, los que guardan relacién con el proceso de
diferenciacion de los sujetos, y al mismo tiempo el desarrollo de un proceso de integracién
que permite vincular a esos sujetos y constituir lo social. En el caso de laescuela, lainstitucién
juega un rol clave en la entrega de roles determinados a los diferentes individuos, ajena a las

diferencias de género entregadas en el seno del &mbito familiar (Parsons, 1990).

En esta misma linea, gran parte de la sociologia de la educacidn entiende que el éxito escolar,
tanto en términos de rendimiento académico como adaptacion al medio escolar en el que se
desenvuelve, tienen que ver con la concordancia que existe entre la socializacion familiar,
junto con el capital cultural y el acceso al lenguaje que ésta puede presentar, y los modelos
de educacidn que se expresan en la escuela (Dubet & Martuccelli, 1998, pags. 65-66). Resulta
clave, por tanto, comprender las implicancias que tiene la socializacion experimentada por

los nifios y nifias durante el transcurso de su experiencia escolar.

La construccion de subjetividad desarrollado por la escuela puede comprenderse a partir de
lo sefialado por Durkheim (1974), el cual entiende dicho proceso no solo como una sumisién
ante un imperativo moral que se les presenta a los individuos, sino que destaca uno de los
objetivos que tiene el proyecto de la modernidad con respecto al proceso de socializacion es
la construccion de un sujeto autbnomo, capaz de conducirse y dominarse en la vida, donde
sea su propia racionalidad la que le permita conducirse moralmente. Sin embargo, este

proceso de constitucion de un sujeto autbnomo por parte del proyecto de la modernidad es
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ampliamente cuestionado, a partir de las teorias criticas que emergen de dicho proceso, que

vienen a cuestionar sus pretensiones modernizantes o liberadoras.

Este proceso se encuentra vinculado a una forma de programacion del sujeto, en donde el
éste interioriza pautas normativas para llevar a cabo procedimientos de auto represion, y en
donde el rol de la escuela es fundamental como institucion generadora de légicas de control,
siendo Foucualt, como se ha revisado anteriormente, uno de los autores fundamentales de
dicha corriente (Dubet & Martuccelli, 1998, pag. 78).

Por lo tanto, la experiencia escolar, a partir de lo sefialado por Dubet & Martuccelli (1998)
puede entenderse como la manera en que los actores individuales o colectivos estructuran el
mundo escolar combinando las diferentes I6gicas que se encuentran en dicho espacio, y que
posee una doble dimension del proceso de socializacion. Por un lado, esta la construccion de
subjetividad originada durante el transcurso de la experiencia escolar dentro de una
institucién que recibe a los sujetos después de sus primeros procesos de socializacion; por
otro lado, existe una imposicion de variados elementos que son ajenas a los sujetos,
relacionados a las funciones que derivan del sistema escolar tales como la socializacion,

distribucion de competencias y la educacion.

Con respecto a la tltima dimensién, la funcion de integracion social de la institucion escolar,
ésta resulta central en la construccion identitaria de los/las nifios/nifias al interior de la
escuela. La integracién social posee un componente de expresion subjetiva que se da en torno
a la pertenencia del grupo y su identificacion con este y, al mismo tiempo la diferenciacion y
especificidad que se constituye al poseer un rol especifico y diferente en dicha institucion,

proceso clave dentro de los mecanismos de integracion social.

De esta manera, en torno a estas funciones de la institucion escolar se desarrolla una identidad
escolar y un “deber ser” del alumno, para interiorizar y comprender las expectativas de la
organizacion escolar (Dubet & Martuccelli, 1998, pag. 80). Sin embargo, la construccién de
la subjetividad de los y las estudiantes no se da solamente en el proceso de integrarse a la
comunidad escolar, sino que también en la capacidad que tiene el sujeto de desprenderse de
su rol esperado por la sociedad, afirmando su autonomia y por tanto su propia capacidad de

desenvolverse y constituirse como sujeto autbnomo.
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Los elementos antes sefialados son parte del proyecto de escuela instalado por la modernidad,
con respecto a una institucion con pretensiones de un caracter totalizante y que promueve
ciertos niveles de homogeneidad entre los sujetos. Este proyecto ha sufrido fuertes cambios,
los cuéles han sido abordados desde el &mbito de la sociologia de la educacién como la
tematica de la “crisis de la escuela moderna”. Esta crisis se desenvuelve en el contexto en el
que los procesos de socializacion han sufrido constantes transformaciones, por efecto de la
separacion y desarticulacion de las funciones sociales de la escuela, de la que emergen nuevas
tensiones (Dubet & Martuccelli, 1998).

De esta manera, es importante aclarar los limites que posee la escuela en términos de su
capacidad pedagdgica y de construccién de subjetividad sobre nifios y nifias que interactdan
en dichos espacios. En la actualidad, con el desarrollo de tecnologias de informacion y las
nuevas formas de circulacion del conocimiento, cada vez son mas los espacios y métodos
desde los cuales nifios y nifias pueden acceder a distintas realidades que influyen fuertemente

en su construccién como sujetos.

Steinberg y Kincheloe (2000) plantean que el concepto de “pedagogia cultural”, el que remite
a la aparicion e importancia de los estudios culturales para el analisis de la influencia de la
industria cultural en la formacion de identidad. Este concepto sirve para categorizar la idea
de que la educacion tiene lugar en diversos sitios en los que ocurre la escolarizacion, pero que
no se limita a dichos espacios. De esta manera, se pone de manifiesto laimportancia que tiene
la dindmica comercial para la constitucidn un curriculum cultural que influye en los procesos
de formacion de identidad (Giroux, 1996).
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4.1.3 Necesidades Educativas Especiales como representacion social.

Luego de sefialar la importancia de los procesos de construccion de subjetividades diversas
de las instituciones de la modernidad, los procesos de diferenciacion social que se llevan a
cabo a partir de ésta y las consecuencias que estos procesos tienen en la construccion de
sistemas de creencias, identidades, subjetividades, entre otros, haciendo hincapié en el rol
preponderante de la escuela dentro de dichos procesos, es relevante sefialar los mecanismos
por los cudles estas ideas emergen como un producto social que opera en relacion con los
sujetos. En la presente investigacion se abordara dicha problematica a partir del concepto de
Representaciones Sociales, acufiado por el psicdlogo social Serge Moscovici (1979). Dicho

autor sefiala que la representacion social es:

“una modalidad particular de conocimiento, cuya funcion es la elaboracion de los
comportamientos y la comunicacion entre los individuos. La representacion es un corpus
organizado de conocimientos y una de las actividades psiquicas gracias a las cuales los
hombres hacen inteligible la realidad fisica y social, se integran en un grupo o en una
relacion cotidiana de intercambios, liberan los poderes de su imaginacion” (Moscovici,
1979, pags. 18-19).

Banchs (2000) describié la existencia de dos enfoques de investigacion en torno a
representaciones sociales, las cuales asumen posiciones ontoldgicas diferentes en torno a la
comprension de la naturaleza de este objeto. Uno de éstos es el estudio de representaciones
desde un enfoque procesual, el cual se caracteriza por estudiar las representaciones sociales a
partir de un “abordaje hermenéutico, entendiendo al ser humano como productor de sentidos,
y focalizandose en el andlisis de las producciones simbolicas de los significados del lenguaje,
a través de los cuales los seres humanos constituimos el mundo en que vivimos” (2000, pag.
6). Por otro lado, sefiala la existencia del enfoque estructural, el cual se caracteriza por
“buscar en el estudio de las representaciones sociales metodologias para identificar su
estructura o su nucleo y por desarrollar explicaciones acerca de las funciones de esa
estructura” (2000, pag. 7).
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Estos distintos enfoques asumen, aunque no en todos los casos, diferentes metodologias
para el estudio de las representaciones, en donde el enfoque procesual se encuentra
mayormente vinculado con las metodologias de tipo cualitativas, mientras que le enfoque

estructural se vincula mayormente con las metodologias de tipo cuantitativas.

Con respecto al lugar donde se encuentran las representaciones sociales dentro de la realidad,
se sefiala que éstas se encuentran situadas tanto en el sujeto, en el mundo intersubjetivo y en
el mundo real. Es parte del sujeto que la representa, al mismo tiempo que se encuentra situada
en un contexto social, histdrico, cultural y econémico, en momentos temporales especificos,
dandole forma y constituyendo los elementos que la componen (Cuevas & Mireles, 2016,
pag. 72). Asi, su construccion estd mediada por el objeto representado y por el sujeto que

construye dicha representacion.

Los contenidos de la representacion social son transmitidos a través de la comunicacion entre
los sujetos, en los intercambios informativos y en la dotacién de sentido que se da
constantemente a partir de estos procesos intersubjetivos. Asi aparecen 3 elementos
relevantes para entender el concepto representacion social: el objeto de representacion, el
sujeto que genera dicha representacion (sea individual o colectivo) y el contexto social,
cultural e histérico desde donde emerge (Cuevas, 2016).

En referencia a las dimensiones del concepto de representaciones sociales, Moscovici sefiala
que estas serian tres: a) “actitud”, que guarda relacion con la disposicion positiva o negativa
que generan las representaciones sociales sobre el objeto de representacion, b) “informacion”,
que se relaciona con los contenidos informativos que se maneja en torno a la representacion
social, que varia segun la posicién del grupo social o de los sujetos que lo componen y c) el
“campo de representacion”, relacionado con los contenidos especificos que tiene la
representacion social, y como esta se manifiesta en un sentido comun dentro del mundo
intersubjetivo. En palabras de Araya, “conocer o establecer una representacion social
implica determinar qué se sabe (informacion), qué se cree, como se interpreta (campo de la

representacion) y que se hace o como se actla (actitud)” (Araya, 2002).
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Afadiendo un mayor nivel de precision a las dimensiones de la representacion social que
plantea Moscoivici, Abric (2001) sefiala cuatro funciones: a) cognitivas (de saber) que guarda
relacion con los contenidos informativos que se manejan en torno a representacion social,
ademés de los diferentes conocimientos y disciplinas que tematizan sobre esta, lo cual
también permite el ejercicio la comunicacion entre los hablantes a partir de elementos
conocidos por el grupo social, b) identitaria, que sefiala que las representaciones sociales
permiten ordenar a los individuos dentro de la realidad social, en donde ésta tendria un rol
fundamental en los procesos de subjetivacion y de socializacion, ¢) de orientacion, que tiene
que ver con las précticas y acciones que los sujetos desarrollan en la vida cotidiana, las cuales
estan, al menos en parte, determinadas por los contenidos que tiene la representacion social
y d) justificadora, que permiten reforzar de manera constante las posiciones que toma el
grupo, manteniendo asi los factores de diferenciacién social durante el tiempo (Olivares-
Donoso, 2015, pag. 198).

Se puede considerar que las dimensiones planteadas por ambos autores son complementarias
y se articulan entre si, en donde lo sefialado por Abric y las definiciones que entrega acerca
de las funciones que les corresponden a las representaciones sociales sumaria nuevos
elementos para comprender de manera mas precisa el cometido e influencia de las

representaciones sociales en el campo de las relaciones humanas.

Estas mismas dimensiones pueden ser retomadas para entender el concepto de Necesidades
Educativas Especiales como una representacion social. Las necesidades educativas
especiales pueden ser comprendidas y analizadas en base a las dimensiones planteadas
anteriormente. Se puede asociar la funcién cognitiva a los conocimientos que manejan los
profesionales de laeducacion, desarrollados por diferentes disciplinas tales como lamedicina,
la psicologia o la pedagogia. La funcién identitaria puede asociarse con las caracteristicas
que se le asignan a los y las estudiantes en base al etiquetamiento que reciben vinculados a

su condicion de nifios y nifias con necesidades especificas.

La funcion orientadora o de accion se asocia a las formas especificas para abordar el trabajo

de aula por parte de los profesionales de la educacion, tanto en temas relacionadas con la
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entrega de contenidos como en cuestiones extraacadémicas. Finalmente, la funcidn
justificadora se encontraria asociada a las formas de legitimacion de la etiqueta de
“necesidades educativas especiales” y todos los procedimientos escolares que de ella se
desprenden, considerando que dicha legitimidad se sustenta a partir de un conocimiento
médico-pedagogico, y por tanto basado en una episteme cientifica con un caracter de
neutralidad y objetividad.

Estas dimensiones también ayudan a establecer la relacion entre los conceptos de identidad
y representacion social, sefialando como esta ultima se puede entender como un componente
que da forma a las identidades sociales, constituyéndose como una materia prima en torno a
la que los sujetos construyen su identidad, tanto personal como colectiva y grupal. Sin
embargo, las representaciones sociales no deben entenderse como esquemas estrictos accion
0 autopercepcion de los grupos, sino que mas bien se constituyen como un marco de
orientacion o guia para los procesos de formacion de identidad, tanto de los sujetos como los
grupos sociales (Rizo, 2006).

Ademas, existe evidencia acerca de la utilidad que representa la utilizacion de este concepto
para los estudios en educacion para comprender el pensamiento y sentido comun de los
actores escolares (Cuevas & Mireles, 2016). De esta forma, la investigacion abordara el
estudio de las representaciones sociales que tienen los profesionales de la educacién sobre el
concepto de “necesidades educativas especiales”, testeando la capacidad que tienen las
funciones de las representaciones sociales planteadas por Abric de comprender este

fenémeno.
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4.2 Tematicas recurrentes a la hora de conceptualizar Necesidades

Educativas Especiales.

En el siguiente apartado, se revisaran los principales topicos que interactan dentro de la
institucion escolar y la etiqueta de Necesidades Educativas Especiales. Estas tematicas
emergen de la revision de antecedentes realizada previamente, lo que permitid identificar
cudles topicos fueron constantemente utilizados por las investigaciones realizadas dentro de
sus revisiones teoricas, seleccionando aquellos temas que resulten ser significativos para la
presente investigacion. Los temas expuestos en este apartado seran a) las conceptualizaciones
en torno a la tematica de la infancia y la relacién con el mundo adulto, b) los discursos
cientifico-médico que otorgan legitimidad a los diagndsticos en la escuela y c) las
conceptualizaciones sobre normalidad y diversidad que se han elaborado desde el ambito

educativo.

En cada uno de estos apartados se definiran los principales aportes que tiene cada perspectiva
tedrica para la presente investigacion y permitird revisar posteriormente, a partir de los
resultados de la investigacion, una discusion en torno a la pertinencia e implicancias que estos
temas tienen en el fendmeno de las Necesidades Educativas Especiales. Se podra notar
también como estos no son necesariamente excluyentes el uno del otro y que suelen haber
acercamientos entre unos y otros. Sin embargo, se considera que las tematicas son lo
suficientemente diferentes como para poder ser abordados analiticamente de manera

diferenciada.
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421

Infancia en la escuela: ser alumno/a y nifio/a, en la mirada adulta.

Una de las concepciones generalizadas acerca de la institucion escolar es la idea de que existe
una relacion de subordinacion entre el rol de adulto (sea el padre, el profesor o el profesional
que realiza el diagndstico), y el estudiante. Este es uno de los fundamentos de la institucion
escolar moderna, en cuya base se encuentra la posicion “natural” de autoridad en la que se
encuentran los adultos en la escuela. Asi, a pesar de que la experiencia escolar no consista
solamente en una construccion e implantacion de conductas y valores de manera vertical
desde el mundo adulto hacia los/las nifios/nifias, es claro que parte fundamental de lo que
serén los/las escolares en dicho contexto depende de lo que los adultos pretendan que sean
(Dubet & Martuccelli, 1998, pag. 89).

Ademas, es importante destacar la trasformacion que experimentan nifios y nifias en la
escuela, en la cual se les empieza a conceptualizar en torno a la figura de la/el alumna/alumno.
Este transito es clave para caracterizar la relacion del profesorado con sus alumnos/alumnas
como una cuestion de tipo objetiva, impersonal y despegada de la emocionalidad,
estableciendo un vinculo con una figura que representa un “pequefio adulto”, en base a los

valores vinculados al programa de la modernidad.

La importancia de esta transicion es que dicha dualidad entre el ser nifio/nifia y ser
alumno/alumna esta plenamente vinculado con las futuras nociones sobre normalizacién
escolar; de esta manera, muchos de los problemas conductuales de los sujetos en la escuela
estardn vinculadas a la aparicion de la figura del “nifio/nina” por sobre la del
“alumno/alumna”, cuestion que las teorias modernas de la educacion, con la promocion de la
didactica o formas novedosas de psicologia escolar, buscan conciliar (Dubet, 2006, pag. 108).
De esta manera resulta clave desarrollar el concepto de infancia, y su relacion con el concepto
de adultez, para poder establecer el marco en el cual se llevan a cabo las relaciones

interpersonales al interior de las escuelas.

El concepto de infancia ha sido ampliamente abordado desde las ciencias bajo diferentes

perspectivas, las cuales han vinculado dicho tramo etario con distintas caracteristicas tanto
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culturales, psicoldgicas o culturales. Su conceptualizacion como una etapa de la vida del ser
humano necesitado de cuidados y dependiente del mundo adulto fue construido a mediados
del siglo XIX. A principios del siglo XX se hegemonizé la idea, a partir de la influencia de
los grandes psicologos infantiles de la época como Erikson, Gesell o Piaget, vinculados al
paradigma de la psicologia evolutiva, de que la infancia constituia una etapa de desarrollo
puramente biologico, constituyendo un enfoque ahistorico y socialmente descontextualizado
(Steninberg & Kincheloe, 2000).

Esta nocion fue sumamente importante, ya que los primeros desarrollos del concepto de
infancia desde la sociologia retoman, aunque de manera implicita, varios de los supuestos
planteados anteriormente. Tal es el caso de Durkheim (1974) que concibe la infancia como
una etapa pre social y a la cual el proceso civilizatorio debe controlar de su naturaleza salvaje.
En esta misma linea se puede encontrar a Parsons (1976), quien concibe la infancia como una
fase preparatoria para la vida social, la que ocurre cuando se alcanza la adultez, luego de la
recepcion pasiva de todos los procesos de socializacion (Pavez, 2012).

Los primeros intentos de considerar la infancia como un fendmeno eminentemente social
fueron empleados por la sociologia contemporanea de mediados de siglo XX. Otro aporte es
el que entrega el enfoque del interaccionismo simbélico de Mead (1967), el cual pone a los
procesos de internacion de lo social como procesos claves; en el desarrollo de dicha teoria,
este autor sefiala que los nifios y nifias desarrollan un didlogo entre si mismos y el otro
generalizado, a partir de la participacion del juego organizado y el juego espontaneo (Pavez,
2012, pag. 90) en donde concibe que dichos actores ya cuentan con cierto grado de autonomia

y propia subjetividad (Rodriguez, 2007, pag. 40).

Por otro lado, Berger y Luckman (2003) desde su enfoque de la construccion social de la
realidad, también pone de manifiesto los procesos de socializacidn primaria y secundaria que
experimentan los nifios y nifias. Con esto, dichos autores también afiaden una dimension
relevante para el andlisis de la infancia, que guarda relacion con la relacién que sostiene ésta
con el mundo adulto. De esta manera, los autores sefialan que “aunque el nifio no sea un mero
espectador pasivo en el proceso de su socializacion, son los adultos quienes disponen las

reglas del juego” (Berger & Luckmann, 2003, pag. 168).
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Asi es como la tension entre adultez/nifiez, su relacibn como conceptos mutuamente
determinados y la relacion de autoridad que subyace de dicha relacién, ha sido explorada
recientemente desde varias perspectivas en las ciencias sociales (Pefia Ochoa, Rojas Navarro,
& Rojas, 2015), han permitido afadir elementos importantes para la comprension del
fendmeno de la nifiez como una dimension social e historica. Una de ellas es Maymall (2002),
quien sefiala que esta posicion de subordinacion de nifios y nifias con respecto al mundo
adulto estan basadas tanto en la debilidad instrumental que poseen con respecto a ellos, con
las diferencias sociohistoricas que poseen las vivencias entre distintas generaciones. Por otro
lado, Burman (1998) sefiala que esta posicion asimétrica esta socialmente aceptada, a partir
de que existe la nocion de que en la infancia los sujetos se encuentran en una etapa de su
desarrollo incompleto, en términos de autonomia y moralidad de nifios y nifias, por lo que

dicha relacion estaria naturalmente legitimada.

Estas diversas tensiones encontradas entre el mundo de la nifiez y la adultez han llevado a
trabajar dicha relacién como un tipo especifico de forma de dominacién que se encuentraen
la sociedad, y ha dado paso a la conceptualizacién del adultocentrismo. Este concepto es
definido por Duarte como:

“una categoria de andlisis que expresa simultaneamente el sistema de dominio que organiza
de modo asimétrico y desigual las relaciones entre generaciones, a un paradigma en las
ciencias sociales que ha predominado en los imaginarios investigativos de lo juvenil en
Chile, y a un eje analitico, que complementa la complejidad que requiere el analisis de las
condiciones de pluridominio en la contemporaneidad (junto a género, clase, raza, territorio
y otros)” (2016, pag. 18).

Desde esta perspectiva, la relacion de subordinacion de la nifiez con respecto a la adultez se
considera como un hecho histérico de caracter ancestral, que afiade complejidad vy
profundidad en el analisis multidimensional de las relaciones de dominacidn. Asi es como se
puede sefialar que la dominacion del mundo adulto sobre la nifiez es un hecho legitimado
socialmente y con una amplia tradicion para su desarrollo, por lo que resulta clave abordar el
problema de la normalidad en la escuela desde la posicion dominante que ejercen los adultos

en dicho espacio.
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Considerando que el establecimiento de la normalidad en la nifiez se realiza a partir de las
concepciones desarrolladas desde el mundo adulto, es posible abordar dicho fendmeno
considerando la variabilidad historica que tiene lo que se entiende como normal, y por lo tanto
considerar dicho fendmeno contextualizando su concepcién en una época. Siguiendo esta
linea, se puede sefialar que lo que se entiende como una conducta normal y esperable de un
nifio en una época, pueden ser diferentes a lo esperable en otras, ya que lo normal esta
vinculado con las exigencias que tiene una sociedad sobre el comportamiento en la infancia,

mas que un simple calculo estadistico de normalidad (Janin, 2013)

De esta manera, queda de manifiesto que en la actualidad existen distintas formas de abordar
el fendbmeno de la infancia, que han dejado atras las concepciones que la describian como una
etapa pre social. Asi es como se abre una multiplicidad de maneras de abordar su
comprension, ya sea desde un enfoque estructural de la infancia (que sitte a la infancia dentro
de la estructura de las sociedades) un enfoque constructivista (que sefialan este concepto
como una construccién social) o un enfoque relacional (que releva el rol de las relaciones

generacionales de poder) (Pavez, 2012)

En definitiva, los elementos planteados con respecto a la infancia permiten realizar una
definicion de infancia que la sitGe plenamente en el campo de lo social, cultural e histérico, y
que sea Util para el trabajo a desarrollar en esta investigacion. Una conceptualizacion que
retoma dichos elementos es la que rescatan Vergara, Pefia, Chavez y Pefia (2015), en la que

sefialan que:

La infancia debe ser pensada como una institucion social e historica, configurada en base a
la sedimentacion de significados y procesos materiales como las relaciones de poder,
corporalidad, temporalidad, espacialidad, etc., en torno a los nifios (James & James, 2004;
2008a; 2008b, citado en Vergara, Pefia, Chavez, & Pefia, 2015, pag. 57).

De esta manera, es relevante tener en cuenta como las concepciones del mundo adulto en el
espacio escolar, en este caso, tanto de profesores como miembros de los equipos de los PIE,
resultan claves para comprender como los nifios y nifias con Necesidades Educativas
Especiales configuran sus propias identidades, retomando los elementos que los mismos
adultos plantean. Por ello es por lo que la investigacion buscara indagar en dicha relacion,

considerando su importancia para el fenomeno estudiado.
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4.2.2 Saber médico: Legitimacion del diagndstico en la escuela.

Otro asunto constantemente tocado a partir de la revision de literatura guarda relacion con la
fundamentacion que tienen los diagnosticos, basados en un discurso cientifico y médico que
le da sustento. Por lo tanto, resulta fundamental comprender los fundamentos cientificos y
médicos que sustentan la realizacion de diagndsticos de trastornos en el contexto escolar,
considerando la importancia que reviste el saber cientifico como mecanismo de legitimacion
de los diagnosticos, incluso considerando la crisis de legitimidad experimentada por dicho

tipo de conocimiento durante el dltimo siglo (Ramirez, 2004)

El hecho de que ciertos discursos tengan sentido y sean aceptados socialmente, esconde tras
de si las relaciones de poder y los mecanismos de legitimacion que operan tras dichos
discursos. Foucault (2007) pone de manifiesto la pregunta central sobre la relacién que
guardan los analisis de discursos con la observacion de las operaciones tras las cuales se han
construido los enunciados, como estos mismo excluyen la posibilidad de construccién de otro
tipo de enunciados, 0 como se podrian construir enunciados similares a partir de esas mismas

reglas (Foucault, 2007, pag. 42)

Asi emerge la legitimidad que poseen los discursos de algunas disciplinas como expresiones
de verdades inobjetables. En palabras de Heredia, “estas reglas no son naturales o siguen
una légica predeterminada, son la consolidacion de un tipo de relaciones de poder que se
han consolidado en un momento histdrico determinado a través de una legitimidad otorgada

por el saber de diversas disciplinas consideradas expresion de la verdad” (2016, pag. 292).

Con respecto al diagndstico especifico de trastornos o enfermedades en el contexto escolar,
se ha sefialado la importancia de la relacion de jerarquia adulto-nifio comentada
anteriormente, ya que "la construccion de la conducta del nifio(a) como anormal o desviada
se sustenta fundamentalmente en una interpretacion adulta de su cuerpo™(Pefia Ochoa et al,
2015, pag. 93). De esta manera, es central en la construccion del diagndstico la relacion de
subordinacion que se establece desde el nifio hacia el adulto en sus diferentes circunstancias
de la escolaridad, ya que dicho diagndstico se construye a partir de la apreciacion de la
conducta normal que tienen los profesores, padres y profesionales vinculados al diagndstico

de los estudiantes (Encina, 2010).
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Sin embargo, la férmula habitual por la cual el discurso cientifico y médico ingresa al espacio
educativo se da a partir de los estudios acerca del rendimiento escolar de estudiantes. Dentro
de la literatura revisada, se sostiene constantemente la idea de que la medicalizacion en la
escuela estaria vinculada a formas de potenciar el rendimiento de estudiantes deficientes en
este ambito (Baltar, 2003; Faraone, Barcala, Torricelli, Bianchi, & Tamburrino, 2010; Pefia,
2013). De esta manera, se utilizaria el discurso médico con el fin de sustentar formas de
tratamiento a esta deficiencia, sefialandola como un trastorno que puede ser atendido bajo un

modelo que plantea soluciones a estas cuestiones.

También se aborda el rol normalizador de la medicalizacion en la escuela a partir de la
relacion que se establece con el modelo clinico. Este modelo se describe como un
pensamiento que, a pesar del desarrollo de modelos criticos al modelo médico, "implica
todavia una logica enjuiciadora que clasifica a los sujetos bajo los criterios de normalidad
versus anormalidad” (Baltar, 2003, pag. 32). Ademas, en dicho proceso se vincula el trabajo
paralelo que ejerce tanto la pedagogia como la medicina en la construccién de los sujetos

infantiles.

De esta manera, se conecta el rol de la pedagogia como constructora de un "deber ser" en los
estudiantes, con la ensefianza de valores normativos, mientras la medicina es la que entrega
los estandares de normalidad por la cual el nifio debe desarrollarse (Leavy, 2013, pp. 677). En
definitiva, se genera una alianza entre la normatividad ensefiada en la escuela, la cual se ve
legitimada por el saber médico y clinico que respalda las decisiones a través de mecanismos
de diagndstico socialmente validados.

Estas perspectivas son abordadas, de manera general, dentro del marco del fendmeno de la
medicalizacién de la vida, entendiendo este concepto como el tratar situaciones ajenas al
ambito de la medicina como si fuesen parte de ésta, incorporando constantemente nuevos
espacios de la vida humana bajo esa perspectiva (Untoiglich, 2014). Se sefiala que el término
“medicalizacion”, que hacia referencia a las practicas propiamente medicas, fue resignificado
de manera progresiva, a partir de mecanismos comunicacionales, discursivos y politicos,
acercandola a lo que se conoce como “biomedicalizacion” (Clarke, Mamo, Fishman, Shim,
& Fosket, 2003).
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Asi, se puede seguir la distincion planteada por Iriart & Iglesias Rios (2012), quienes sefialan
que "mientras la medicalizacion se centra en el padecimiento, la enfermedad, el cuidado y
la rehabilitacion; la biomedicalizacion se enfoca en la salud como un mandato moral que

internaliza el auto control, la vigilancia y la transformacion personal” (2012, pag. 1014).

De esta manera, se puede entender el concepto actual de medicalizacién como un término
equivalente a biomedicalizacion, que implica la ampliacion del campo de accion médico en
diferentes ambitos de la vida, que no necesariamente guardan relacion con el campo
medicinal. Esto resulta relevante considerante las implicancias practicas que reviste la
comprension de otras areas de la vida desde un punto de vista medicinal, como el caso de los

diagnosticos de necesidades educativas especiales.

A modo de cierre de este apartado, se puede sefialar que los procesos de construccion de
subjetividad desarrollados por la modernidad han asignado distintos tipos de identidad social,
que al ser interiorizadas por los individuos a partir de los mecanismos de socializacién
ejecutados por las instituciones de la modernidad, donde la escuela juega un rol clave, han
constituidos estandares de normalidad con respecto al comportamiento y desarrollo de los

individuos en la sociedad.

Esta definicion de normalidad se encuentra socialmente construido, basado tanto en un saber
técnico, médico y bioldgico supuestamente neutro, al servicio de su justificacion y la
autoridad ejercida por el mundo adulto que permite legitimarlo, y por lo tanto tiene como
objetivo generar procesos de homogeneizacion en la poblacion, en torno a un patron estandar
de conducta. Todos los elementos planteados anteriormente sirven para entender como la
escuela comprende y trabaja con los nifios y nifias que presentan diferencias con el estandar
de normalidad esperado y, por tanto, como las teorias sobre el saber pedagdgico han orientado
sus politicas de integracion escolar siguiendo diversas conceptualizaciones, las cuales seran

revisadas a continuacion.
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4.2.3 De laintegracion a la inclusion. La pedagogia al servicio de la gestion de la diferencia.

La ultima discusion teorica planteada a partir de la insercion de estudiantes con necesidades
educativas especiales en el espacio de las escuelas regulares es el cambio de paradigma que
implica utilizar el concepto de inclusion en desmedro del concepto de integracion, junto con
todas las implicancias que posee dicha transicién conceptual entre la utilizacién de un término

y otro.

El primer concepto utilizado en los programas de insercion de estudiantes con
discapacidades, capacidades diferentes u otras terminologias, fue el término integracion.
Dicho concepto deriva, a partir de lo sefialado con anterioridad en los antecedentes, por la
influencia que tuvo el informe Warnock (1978) en toda la implementacion de politicas
publicas de integracién estudiantil y las teorias que sustentaban dichas politicas. Desde esta
perspectiva, la integracion escolar tuvo como objetivo la incorporacion de estudiantes que
anteriormente se encontraban en espacios fuera de las escuelas regulares (las escuelas

especiales), entregadndoles un ambiente lo menos restrictivo posible.

Bajo este paradigma, se entendia que nifios y nifias poseian alguna clase de discapacidad
asociada de tipo bioldgica, individual y cientifica, los cuéles son los fundamentos de la
conceptualizaciéon de dicha condicion bajo el modelo médico o rehabilitador (Palacio &
Bariffi, 2007), que interpreta la discapacidad como “tragedia personal”, que limita la

capacidad de las personas de desenvolverse con normalidad en la sociedad (Blanco, 2004).

En este contexto, los estudiantes provenientes del sistema alternativo de educacion y que eran
integrados, tenian que adaptarse al contexto de la escuela regular, y donde ésta Ultima no
cambiaba sustancialmente sus formas y métodos de ensefianza, por lo que la posibilidad de
que el estudiante se desempefiara de manera adecuada en dicho contexto dependia
mayormente de él (Thomas, 1997). Asi, en las escuelas opera un principio de
“normalizacion”, el cual busca entregar todas las condiciones y modos de vida del resto de la
sociedad, a los estudiantes con discapacidades, en un contexto que no discrimine ni excluya a

ninguno de ellos en términos de sus derechos (Garcia, 1998 citado en Ibacache, 2001).
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Este enfoque recibid varias criticas con respecto a la manera en que se desarrollaba la
integracion de los nuevos alumnos en las aulas regulares, poniendo énfasis en el caracter
“asimilador” de las practicas desarrolladas en la escuela (Thomas, 1997; Lopez, Julio, Pérez,
Morales, & Rojas, 2014) que tiene que ver con que se reproducian las técnicas deensefianza
y evaluacion de las escuelas especiales y se desarrollaban de similar manera en las aulas

regulares.

Este es uno de los principales puntos por los cuéles, a juicio de Ainscow (2001), este modelo
de fracasoé en su labor integradora, debido a que el modelo de las escuelas especiales no es
exportable hacia la estructura de las aulas regulares, al menos sin algun tipo de adecuacion
maés alla del contexto “normalizado” en el que se trabaja (Marchant, 2009). De esa misma
manera, Morales critica la excesiva rigidez de este modelo de abordaje de integracion escolar,
explicando que desde esta perspectiva se realiza una clasificacién “en relaciones pre-
establecidas, a los individuos que se alejan de sus parametros sin posibilidad de respuestas
que expliquen el lugar que ocupa el que es diferente, ese que no puede ser interpretado,

comprendido o justificado.” (Morales, 2007, pag. 4).

A partir de las criticas sefialadas el modelo de integracion escolar, en conjunto con las
dificultades y problemas que tuvo su implementacion en distintos sistemas educativos del
mundo, es que se empieza a trabajar a partir del concepto de inclusion. Este término trae
consigo una serie de transformaciones en como se conceptualiza la discapacidad y las
necesidades educativas especiales, trasladando su concepcion desde el modelo médico al
modelo social (Blanco, 2004). Barrio De la Puente (2009) entrega una definicion sobre las
inquietudes que existian en el abordaje de la diversidad escolar, y que da comienzo a la

utilizacion del concepto de integracion:

“Es un término que surge en los afios 90 y pretende sustituir al de integracion, hasta ese
momento dominante en la practica educativa. Su supuesto basico es que hay que modificar
el sistema para responder a todos los alumnos, en vez de entender que son los alumnos

quienes se tienen que adaptar al sistema, integrandose en él.” (2009, pag. 14).

De esta manera, se inicia el denominado “movimiento por la inclusion” que incluye distintas

adecuaciones de los programas de integracion educativa, planteando el espacio escolar como
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lugar abierto a todos los/las estudiantes/estudiantes pertenecen al grupo curso, y pueden

aprender en la vida normal de la escuela y comunidad escolar (Stainback & Stainback, 1999).

Desde esta perspectiva, la inclusion busca comprometerse de una manera diferente con la
diversidad de realidades existentes en la escuela, no solo a partir de los diferentes grupos
culturales que en ella pueden existir, sino tambien entre los diferentes tipos de identidades
que poseen todos los actores que se desenvuelven en dicha institucion. Esto establece una
distancia con la funcion homogeneizadora del enfoque anterior, e invita a una reflexion
acerca de quiénes son los que se consideran como “diversos” en ese contexto (Barrio De la

Puente, 2009)

Sin embargo, existen criticas con respecto a las reales transformaciones que este cambio de
concepto significo; Marchant sefiala que algunas criticas en este sentido denuncian que “la
inclusion educativa no viene mas que a cambiar ‘denominaciones’, es decir, ‘formas’, para
hacer un quiebre de las experiencias pasadas frustrantes que no dieron efectivamente un

lugar social a las personas con alguna diferencia” (2009, pag. 17).

De esta manera, queda instalada la idea de que la evolucién de las politicas publicas de
inclusién escolar ha experimentado una transicion desde concepciones vinculadas a procesos
de homogenizacion de la poblacién escolar, hacia programas que permitan el procesamiento
de las diferencias psiquicas y sociales de los distintos integrantes del aula. Sin embargo,
también es claro que dichos desafios, que desde un plano tedrico han sido enunciados, no
cuentan necesariamente con una aplicacion directa en la practica. Existen antecedentes que
muestran como varias de las nociones sobre discapacidad, trastorno y dificultades siguen
estando inspiradas en los paradigmas clasicos sobre integracién escolar, por lo que revisar
como estos paradigmas siguen permeando en las ideas y opiniones que poseen los

profesionales de la educacidn sobre el concepto de necesidades educativas especiales.
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5.1

5 . Marco metodologico

Tipo de investigacion y estrategia.

Considerando que el objetivo general que guia esta investigacion es analizar las
representaciones sociales sobre las Necesidades Educativas Especiales que poseen
profesores y profesionales miembros de los Programas de Integracion Escolar, en escuelas
de Chile, se decidid desarrollar una estrategia de investigacion de tipo cualitativa. Esto ya
que se puede sefialar, de manera general, que las investigaciones cualitativas producen “datos
descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la conducta
observable” (Taylor & Bogdan, 1994, pags. 19-20).

A esto, se afladen algunas caracteristicas relevantes de la investigacion cualitativa, como la
inclinacion inductiva para la elaboracion de informacion o la perspectiva holistica que no
reduce los sujetos a variables a analizar (Taylor & Bogdan, 1994), caracteristicas que van en
la misma orientacion que persigue la investigacion. Finalmente, la tradicidn de investigacion
cualitativa, fuertemente vinculada a las corrientes tedricas fenomenoldgicas, permite que la
informacion producida por este enfoque permita “atender a los significados intersubjetivos,
situados y construidos que se dan en la interaccién humana, obviando, asi, todo intento de
buscar hechos objetivos o leyes que los expliquen™ (Doménech & Ibafiez, 1998, pag. 20).
Esto resulta sumamente relevante considerando la naturaleza del objeto de estudio de la
presente investigacion, de caracter relacional e interaccional, buscando abordar desde una

perspectiva comprensiva las representaciones sociales.

Ademas, retomando lo expuesto por Banchs anteriormente sobre la distincion entre los
enfoques procesual y estructural como formas de abordaje al estudiar las representaciones
sociales (2000), es relevante sefialar que esta investigacion se encuentra principalmente
centrada en los contenidos simbolicos que los sujetos otorgan a las Necesidades Educativas
Especiales, por lo cual un abordaje desde una técnica cualitativa aparece como el enfoque

mas recomendado. De todas formas, la presente investigacion buscé integrar ambos
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enfoques, relevando como las producciones simbdlicas constituidos por los sujetos, que dan
forma a las representaciones sociales (enfoque procesual), estan constituidos por una
estructura funcional que al ser estudiada y analizada, permite generar explicaciones de la

realidad social (enfoque estructural).

Con respecto a las unidades de andlisis e informacion de la investigacion, se puede identificar
que la unidad de andlisis seran los discursos expresados por los profesionales de la educacion
de colegios que cuenten con nifios/nifias con diagnostico de Necesidades Educativas
Especiales y que participan en los Programas de Integracion Escolar (PIE), los cuales darén
forma a las representaciones sociales sobre la tematica que tienen los sujetos, mientras que
las unidades de informacion seran los actores escolares adultos que se relacionan con estos

estudiantes (profesores y profesionales de los PIE).

Ademas, considerando el contexto en el cual se desarrolld la investigacion, la cual ocurri6 en
paralelo a la revuelta social ocurrida en Chile a fines del afio 2019 y todo el afio 2020, ademas
de la crisis sanitaria originada por la pandemia del COVID-19 también durante el afio 2020,
se plante6 una estrategia de investigacion que permitiera conocer las representaciones

sociales de profesores y profesionales de los PIE a través de medios virtuales.
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5.2

Técnicas de investigacion.

Para desarrollar el objetivo de investigacion, se desarrollaron entrevistas en profundidad semi
estructuradas, con el fin de poder conocer los discursos de los actores escolares en torno a la
problematica. Se eligio la entrevista en profundidad debido a que dicha técnica “ “expresa y
da curso a las maneras de pensar y sentir de los sujetos entrevistados, incluyendo todos los
aspectos de profundidad asociados a sus valoraciones, motivaciones, deseos, creencias y
esquemas de interpretacion que los propios sujetos bajo estudio portan y actualizan durante

la interaccion de entrevista” (Gainza, 2006, pag. 220).

Al trabajar con una temética con la cual no se cuentan mayores antecedentes, acerca de cuales
son los discursos e ideas sobre nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales, la
entrevista semi estructurada presenta algunas flexibilidades en el desarrollo de las mismas
que permiten obtener informacién no esperada, considerando que éstas “se basan en una
guia de asuntos o preguntas y el entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas
adicionales para precisar conceptos u obtener mayor informacion sobre los temas deseados
(es decir, no todas las preguntas estan predeterminadas)” (Hernandez, Fernandez, & del
Pilar, 2010, pag. 418). La entrevista contd con una pauta que contiene los mismos items de
temas de conversacion, pero tendra algunas diferencias para los integrantes de los PIE,
profesores y apoderados, que se adecue a la posicion especifica que ocupan dichos actores en

relacion con los/las nifios/nifias con Necesidades Educativas Especiales.

Con respecto a los topicos a los cudles refieren las entrevistas, se plantearon preguntas que
se enmarcan en la conceptualizacion de representaciones sociales y 4 de sus funciones,

explicadas previamente. Los topicos se encuentran graficados en la siguiente tabla:
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Tabla 1

Dimensiones de la representacion
social

Tdpicos y preguntas

Informacidn acerca de las NEE

¢ Coémo definirias las NEE? ¢ Cual
es la naturaleza de las NEE? ;Cual
es tu formacion en NEE? ;Cual es
la diferencia entre NEE

transitorias y permanentes?

Orientaciones o acciones

derivadas del concepto de NEE

¢Cdémo es el trabajo con nifios y
nifias con NEE? ¢Es muy
diferente el trabajo en nifios y
nifias con y sin NEE? ;Como
funciona la co-docencia? ;Como

funciona el colegio y el PIE?

Justificaciones y diagndstico de
NEE

¢Como es el diagndstico?
¢Quiénes son los actores que mas

participan del diagnostico?

Rasgos identitarios y NEE

¢Como son los nifios y nifias con
NEE?

¢ Tienen caracteristicas
particulares? ¢ Existe
discriminacidn o estigmatizacion

hacia ellos?
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5.3

Muestra.

La seleccion de la muestra para el caso de adultos que se relacionen con nifios y nifias con
Necesidades Educativas Especiales tuvo un caracter intencionado por conveniencia
(Salamanca y Martin-Crespo, 2007; citado en: Olguin & Soto, 2015) por lo que los casos con
los que se trabajo dependieron de la posibilidad de acceder a investigar con personas que se
encuentren a disposicion de ser entrevistadas. En esta misma linea, la muestra sera de tipo
voluntaria o autoseleccionada, considerando que las personas con las que se trabajara en la
investigacion “se proponen como participantes en el estudio o responden activamente auna
invitacion” (Hernandez, et al, 2010, pag. 396). Ademas, se utilizara el criterio de saturacion,
que se entiende como la realizacion de entrevistas hasta que se agoten los nuevos contenidos
informativos, y la repeticion de éstos permita la suspension de las entrevistas nuevas (Gainza,
2006, pag. 246).

Se fijaron criterios muestrales para obtener todos los puntos de vista que se pueden encontrar
dentro del espacio escolar, y asi tener un minimo de posiciones representadas. De esta
manera, se propusieron cuotas minimas de muestreo a partir de dos criterios: a) tipo de
dependencia del establecimiento y b) rol del profesional en la escuela. EI primero de los
criterios responde a las diferencias que existen en torno a ambos tipos de establecimientos,
con respecto a la voluntariedad de la adopcion de los PIE; en el caso de los establecimientos
municipales-estatales, éstos estan obligados a implementar los programas, mientras que los
colegios particulares subvencionados por el Estado adoptan voluntariamente la
implementacién de dichos programas. El segundo criterio se adoptd en base a las diferencias
que puede implicar el nivel de interaccion que tengan los adultos con los estudiantes y las
distintas formaciones profesionales que reciben éstos. La composicion definitiva de la

muestra se encuentra graficada en la siguiente tabla:
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Tabla 2

Tipo de Profesore Miembros del Total
establecimiento/ S ino PIE

tipo de €quipo

profesional

Colegio 3 4 7
Municipal-

Estatal

Colegio 4 2 6
particular-

subvencionado

Total 7 6 13
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5.4

Técnicas de analisis de informacion.

Para el andlisis de la informacion producida, se utilizo la teoria fundamentada (Grounded
theory), la cual es un paradigma de investigacion social de tipo cualitativo que no solo se
considera un método de analisis de informacion, sino también una forma auto comprendida
de realizar investigacion social y elaborar teorias explicativas de fendmenos sociales, a partir
del levantamiento de datos empiricos (Flores & Naranjo, 2014). Se utilizara dicha técnica
debido a las facilidades y opciones que entrega su uso, en términos de realizar un trabajo
empirico que se cifia a la informacion producida, la flexibilidad que entrega y la posibilidad

de realizar nuevas conceptualizaciones a partir de los datos producidos.

Uno de los principales focos de la teoria fundamentada consiste en entregar un armazon
conceptual y metodolégico que permita fundamentar las explicaciones entregadas por las
investigaciones cualitativas, a partir de un respaldo consistente de la informacién producida
en el proceso de investigacion (Flores & Naranjo, 2014, pag. 76). Por otro lado, la teoria
fundamentada implica un rechazo al modelo de desarrollo lineal de la investigacion social,
debido a que se entiende la investigacion cualitativa como una secuencia de eventos a realizar
que posee variados puntos de interconexién y apertura, durante el proceso investigativo
(Flores & Naranjo, 2014, pags. 77-78).

La teoria fundamentada puede ser definida a partir de tres momentos de la investigacion, no
necesariamente lineales e interrelacionado. En un primer momento, se encuentra el
procedimiento de reduccion de informacion cualitativa, que implica la fragmentacion del
discurso social en conceptos denominados cddigos o categorias, que son las unidades
minimas conceptuales y sintetizadas, en un momento que se denomina cominmente como
codificacion abierta. Un segundo momento se encuentra el procedimiento de relacionar los
conceptos y categorias antes elaboradas, con el fin de construir categorias analiticas y mas
abstractas, en lo que se como codificacién axial. El tercer momento es el proceso por el cual
se elaboran explicaciones e hipotesis acerca de los fendmenos analizados, etapa denominada

como codificacion selectiva (Glaser & Strauss, 1967).
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De esta forma, la teoria fundamentada se presenté como una interesante herramienta para el
desarrollo de un analisis exhaustivo de los contenidos de las representaciones sociales sobre
Necesidades Educativas Especiales. Para el desarrollo del proceso de codificacion de las
entrevistas, se utilizé el software Atlas. Ti 7.5, el cual permitid agrupar los distintos codigos

realizados en categorias mas generales, facilitando el desarrollo del analisis.
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6 . Resultados de la investigacion vy

discusion de conceptos.

a) Hallazgos de la investigacion

Para desarrollar el capitulo de analisis, se ordenan los hallazgos de la investigacion en 3
capitulos, los cudles se centraran en distintos niveles de andlisis, siguiendo la linea propuesta
por Ruiz (2009), sobre como abordar un analisis socioldgico centrado en los discursos de los
sujetos a partir de un analisis textual, contextual y socioldgico de los discursos extraidos de

las entrevistas realizadas en la investigacion.

El capitulo de resultados estara centrado en el analisis textual de las entrevistas, identificando

las cuatro funciones definidas para el concepto de Representaciones Sociales, las cuales son:

a) cognitiva o de informacion, b) actitud o de orientacion, c) identitaria y c) justificadora. En
este mismo apartado, se desarrollard de forma paralela analisis contextual de las entrevistas,
problematizando la posicidn de los sujetos que construyen las representaciones sociales y las
diferencias encontradas entre profesores y profesionales del PIE.

Finalmente, en el capitulo de discusiones se desarrollard un analisis socioldgico propiamente
tal, que permita integrar el analisis de las entrevistas con la teoria socioldgica, desarrollando
una conversacion entre la literatura existente y los nuevos hallazgos. Es importante destacar
que a pesar de existir una diferencia entre éstos tres tipos de analisis, ésta es una diferencia
analitica atil para el ordenamiento del texto, y no representan momentos diferentes del

analisis (Ruiz, 2009, pag. 5).
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6.1

Informacion sobre Necesidades Educativas Especiales: Naturaleza diversa y fuentes

difusas.

Acerca de cuales serian los origenes o “naturaleza” de las Necesidades Educativas
Especiales, existe una amplia gama de explicaciones acerca de su procedencia, en donde la
distincion entre las que son de tipo transitoria y las de tipo permanente resulta como una clave
ordenadora. En primera instancia, suele primar una distincion entre necesidades que tienden
aacercarse mas a cuestiones pedagogicas en el caso de las Necesidades Educativas Especiales
Transitorias, las cuéles revisten una solucién de didactica, y otras que se relacionan mas a un
ambito médico en el caso de las Permanentes. También se sefiald la existencia de otro tipo
de elementos que causan las Necesidades Educativas Especiales, relacionadas con factores
psico-sociales y pedagdgicos, los cuales que impactan en los rendimientos académicos y que
dan origen a las Necesidades Educativas Especiales. Entre estos factores, se encuentran la
falta de estimulacion a los estudiantes, las problematicas familiares, trastornos psicolégicos

o0 emocionales, entornos vulnerables o la falta de madurez en los estudiantes.

La siguiente tabla explica, de manera general, los conceptos e ideas que se suelen asociar a
unas y otras necesidades educativas:

Tabla 3
Necesidades Educativas Necesidades Educativas
Especiales Permanentes Especiales Transitorias
Duraderas Transitorias
Discapacidad Trastorno/problema/dificultad
Trastorno también fuera de Trastorno de la escuela

espacio escolar

Condicion de vida Superables
Ayudas para aprender a v Ayudas para poder superar
ivir con dificultades
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dificultades

Diagnosticadas por médicos Diagnosticadas por equipos
pedagogicos

Mas diferentes a “lo normal” Menos diferentes a “lo normal”

Requieren mas trabajo Requieren menos trabajo

Colegios evitan trabajar con ellos Colegios mas abiertos a trabajar
con ellos

Mayor cantidad de tipos de NEE Menor cantidad de tipos de NEE

Trastornos poco comunes Trastornos mas comunes

Sin embargo, en las entrevistas abundan criticas acerca de la poca claridad que en la practica
presenta la distincién entre Necesidades Educativas Especiales Transitorias y Permanentes.
Se sefiala como algunas necesidades de tipo transitorias, a pesar de sefialarse como cuestiones
sociales y no bioldgicas, pueden permanecer durante toda la vida de esos nifios y nifias, y
tienen expresion también fuera del espacio educativo. Por otro lado, se sefiala que
necesidades catalogadas como permanentes pueden ser superar con apoyos especificos y que
esos nifos y nifias pueden desenvolverse con mayor autonomia que quienes estan etiquetados

como alumnos y alumnas con necesidades transitorias.

Ademas, se sefiala constantemente que el origen de las Necesidades Educativas Especiales
se encuentra mediado por los problemas que presenta la institucion escolar, cuestion que se
vincula también con un fallo general de la forma de ensefianza del sistema educacional en su
conjunto, para adaptarse a las distintas formas de aprender que presentan alumnos y alumnas,
junto con el formato uniformado de ensefianza el cual se transforma en una traba para los
procesos de aprendizaje. Aqui los actores sefialan la necesidad que tiene el sistema educativo
de acomodarse a los distintos tipos de aprendizajes que tienen los estudiantes, considerando
gue en muchas oportunidades se catalogan como Necesidades Educativas Especiales a
formas de aprendizaje de nifios y nifias que se encuentran fuera de los margenes de las clases
lectivas habituales. Por lo tanto, la solucion a gran parte de los diagndsticos que presentan los
y las estudiantes responden a generar adaptaciones curriculares o en la forma en que se

entregan los contenidos, utilizando recursos diferentes a los usados regularmente (recursos
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audiovisuales, graficos, formas alternativas de clases lectiva, etc.).

A pesar de que podria considerarse a ambas concepciones presentadas anteriormente como
posturas contrarias, la que ubica a las Necesidades Educativas Especiales como cuestiones
que estan centradas los sujetos con deficiencias y que, por tanto, portan dichas condiciones,
y la que postula que dichas necesidades se presentan debido a las deficiencias del sistema
escolar de entregar aprendizajes de manera diversificada antes sujetos diversos, estas ideas
conviven de forma paralela sin problema, tanto en la comunidad escolar en general como en
personas que suscriben a estas ideas. En definitiva, se entiende que las Necesidades
Educativas Especiales son un fendmeno multicausal, que puede estar influenciado por varios
de los factores antes mencionados y en distintas medidas segun cada caso, aunque siempre
cefiidas a las tendencias presentadas anteriormente acerca de las de tipo transitorio y

permanente.

Profesional PIE, Municipal: “ahi corroboramos que no es que el nifio tenia
una discapacidad sino que éramos nosotros o el sistema el que no le estaba

entregando las

herramientas adecuadas.”

Profesional PIE, Municipal: “y nunca fue un problema real, es solo que la
sociedad lo etiquet6 de esa manera, porque se salia de la curva, se salia de lo que

se espera tradicionalmente.”

Profesional PIE, Municipal: “el problema no esta en el nifio, esta en ti y esta en
el sistema, entonces mi enfoque, por lo menos cuando yo estudié, era del ambito

psicologico que médico.”

Profesor/a, Municipal: “me hace ruido el que solo se hable de las necesidades
educativas especiales como dificultades, porque también hay otros chicos de que,
a lo mejor su necesidad educativa es, no sé porque la casa estd mala cachai,
porque el papa no llegd a dormir y también es una necesidad porque le afecta el

aprendizaje.”
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Profesor/a, Municipal: “creo que si pueden aparecer en otro momento porque
también, a ver te hablo también en los casos vulnerables, en sus casos también van
cambiando su vida, eso también va alterando otras, otras formas de, las formas de

relacionarse e ir aprendiendo.”

Con respecto a las fuentes de informacion y formacion en torno a Necesidades Educativas
Especiales, se suele sefialar a los profesionales PIE como los principales emisores de
informacion acerca de este tipo de necesidades, tanto respecto a cual seria su naturaleza, las
ayudas que se pueden entregar, etc. Las escuelas, en general, no entregan demasiada
informacidn acerca de los programas de integracion, por lo que la responsabilidad de
formarse e informarse en torno a las politicas de integracion corre por cuenta propia de los
profesionales, ya sea con capacitaciones o estudios formales, por medios informativos de tipo
informal (preguntar a otros profesionales, revision de literatura por cuenta propia, etc.) o el

aprendizaje que deriva del trabajo practico con los programas de integracion.

Los profesionales PIE cuentan con una formacion universitaria en torno a diversidad y
tratamientos de trastornos, la cual cuenta también con conocimientos en torno a trabajo en
escuelas y con nifios y nifias, aunque siempre centrada desde un analisis clinico o ligado a un
modelo médico de abordaje de las problematicas. En el caso de los profesores, queda de
manifiesto la escasa o nula formacion universitaria en torno a diversidad en la sala de clases,
planificacion diversificada o informacion acerca de latematica de las Necesidades Educativas
Especiales. En gran medida, la informacion que ellos obtienen proviene de sus colegas, de
los profesionales PIE o de procesos de formacion personal tanto formales como informarles,

mencionados anteriormente.

Profesor/a, Particular: “en mi formacion universitaria probablemente hayamos
visto esto en alguna de las areas, en alguna de las ramas, pero de ahi a
profundizar y a precisar creo que queda bastante corto, queda al debe la

universidad en ese sentido”
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Profesor/a, Particular: “ha sido lo que yo he aprendido pero con la literatura,
nada mas. He leido, he hecho capacitaciones, he trabajado con el Dua porque lo

tuve que aprender yo desde una perspectiva muy personal”

Profesor/a, Municipal: “he ido aprendiendo sobre la marcha, me ha ido tocando,
si porque antiguamente el programa de integracion tampoco estaba tan dentro, o
sea no se conocia como tal, encuentro que es un concepto bien, no no, bastante

nuevo creo. Yo que tengo mas afos no recuerdo haber trabajado con, con PIE.”
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6.2 Orientaciones y acciones en el aula: procesos en implementacion y distancia con

la normativa.

Acerca de las distintas acciones que se realizan dentro de las instituciones educativas, y
especialmente dentro de la sala de clases, se pudo examinar constantemente la existencia de
un proceso de transicion hacia el desarrollo de nuevas practicas educativas. Se observa una
idea generalizada acerca de que los programas de integracion se encuentran en una etapa de
implementacion, tanto en el sistema educacional en su totalidad como también en cada uno
de los establecimientos donde trabajaban los profesionales de la educacion. Los profesionales
de la educacion sefialan la idea de mejora constante en los procedimientos y acciones que se
realizan en las escuelas, en donde se rememora un pasado mucho mas precario en sus
condiciones para abordar la diversidad del estudiantado, y un futuro mucho méas optimista a
partir del constante avance hacia mejores practicas educativas en dicho ambito.

Se observo como la co-docencia gana terreno como una de las practicas educativas mas
recurrentes dentro de la sala de clase, dejando de lado la realizacion de clases regulares para
nifios y nifias sin Necesidades Educativas Especiales y clases especificas para quienes
cuentan con estas necesidades. A pesar de que el aula de recursos, sala en donde se entregan
contenidos especificos a nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales, sigue siendo
utilizada (especialmente para casos considerados como “mds graves”), se observa una
tendencia hacia abandonar su utilizacion y llevar al equipo PIE permanentemente en la sala
de clase. Esto implica la diversificacion de las planificaciones de todas las clases regulares,
en donde se emplean estrategias que permitan que todo estudiante pueda comprender los

aprendizajes.

Profesional PIE, Municipal: “también pasaba que algunos docentes también
no se po, nos tomaban un poco como asistentes, 0 tambien éramos como un
poco segregado y también ha pasado que “alla estan sus nifiitos, trabaje con ellos

que yo trabajo con el resto del curso™
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Profesional PIE, Particular: “hay cosas que todavia nos ha costado, nos ha
costado como derribar la barrera esta de que el nifio con dificul (interrumpe), no

sé si ponerle dificultades,

no sé si ponerle el rotulo de dificultades, pero que el nifio presenta una
problematica que escapa de esta normalidad, entre comillas entre paréntesis

como querai ponerlo, es PIE, y es responsabilidad del PIE cachai”

Profesor/a, Municipal: “el mismo hecho de que los mismos alumnos saben que
dia'y en que asignatura ellas van a entrar y todo también les reafirma la

diversidad teniendo a dos profesores”

Profesor/a, Particular: “creo que perdi la mitad de mi vida trabajando sola, y
que podria haber ayudado a mucho maés nifios y nifias si hubiese tenido el
apoyo del PIE”

Profesional PIE, Particular: “aqui todos se sienten con la libertad de preguntar

entonces ninguno es distinto a otro, entonces el trabajo es hacia todos.”

Profesor/a, Municipal: “Aporta en el sentido de que “mira yo voy a hacer esta
parte, tU vas a hacer esta otra” o “yo voy a hacer la clase y yo te acompafio en
eso” entonces es como bien partner, y eso se agradece. Entonces es bien, uno
aprende po, aprende bastante, y no te pasan a llevar como docente, no es una

alumna méas como antiguamente pasaban que era una mas”

Existe una divergencia constante entre lo que se establece en las normativas en torno a
integracion escolar y el trabajo concreto que sucede dia a dia en las escuelas. De esta forma,
los diagnosticos de nifios y nifias muchas veces terminan siendo, en la practica, ignorados
por profesores y profesionales PIE, considerando que la atencion no se centra exclusivamente
en quienes tienen un diagnostico. Sin embargo, la atencion suele estar hacia estos nifios y
nifias que cuentan con algun diagnostico, por lo que de todas formas siguen siendo los focos
principales de los profesionales PIE que se encuentran en el aula, por mas que no se quiera

concentrar la atencion en ellos.
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Los cupos de nifios y nifias con diagndstico es una cuestion que se flexibiliza de acuerdo con
los requerimientos practicos que se encuentran en los establecimientos: se trabaja con
estudiantes con Necesidades Educativas Especiales permanentes a pesar de no estar suscritos
formalmente a una modalidad que les permita trabajar con ellos, se exceden cupos maximos
de nifios y nifias por curso y se da de alta a estudiantes de sus diagnosticos de Necesidades
Educativas Especiales transitorias, considerando que las ayudas para éstos diagndsticos
tienen plazos fijos, pero se sigue trabajando con ellos de manera particularizada. Se hacen
constantes las criticas a la normativa, ya sea por la poca claridad que tiene ésta para algunos
lineamientos concretos, o también por lo excesivamente estructurada que es la normativa
para poder desarrollarla dentro de la sala de clases; ambas cuestiones reafirman lo sefialado
anteriormente, reflejando como las practicas sobre integracion escolar y estudiantes con

Necesidades Educativas Especiales se saltan constantemente la normativa que las rige.

Profesional PIE, Municipal: “si uno tiene que darlo de alta, porque ya llegan
hasta cuarto basico y de ahi como que mégicamente se mejoran, pero no es asi,

entonces la subvencion si es transitoria.”

Profesional PIE, Municipal: “mas que trabajar en si por el diagnostico,
trabajamos como lo que requiere realmente cada nifio, es como lo que se trata de

hacer.”

Profesor/a, Particular: “me parece que tiene que ver mas con un esfuerzo
humano individual de la calidad de personas con las que se conformd ese equipo,

mas que con una marca institucional.”

Profesor/a, Particular: “yo diria que incluso por alguna que otra gestion del
establecimiento para no tener que distribuir mas horas hacia los docentes, han
incurrido en juntar, por decirlo de forma informal, a los estudiantes con estas

necesidades educativas en pocos cursos, para que no sean muchos.”

También es importante sefialar como las Necesidades Educativas Especiales van

configurando nuevas relaciones dentro de la sala de clases en torno a los profesionales que
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dictan los contenidos. Aca se pone de manifiesto como la diferencia generacional entre
profesores resulta un hecho relevante: profesores “antiguos” muestran mayores aprensiones
al trabajo con PIE, se sienten controlados por los profesionales de dichos programas y
prefieren dictar una clase de tipo tradicional (clases lectivas iguales para todos y dictadas por
un anico profesor). Por otro lado, los profesores “nuevos” son mucho mas proclive al trabajo
cooperativo y en co-docencia, quienes consideran fundamental el apoyo que entregan los
profesionales PIE para la diversificacion del aprendizaje.

Se comentd también como la existencia de escuelas especiales es necesario para los casos
“mas graves” de Necesidades Educativas Especiales, donde los recursos y posibles ayudas
con las que cuenta la escuela no dan abasto para poder generar un aprendizaje con dichos
nifios y nifas. De ahi también se observa como gran parte de los colegios tratan de evitar la
entrada de nifios y nifias con necesidades permanentes, debido a los recursos extra que
implica el trabajo con ellas. También se suele requerir del apoyo de profesionales externos a
la escuela, que permitan colaborar en areas en donde las mismas escuelas no cuentan con
profesionales de apoyo entre sus miembros; de esta forma se generan “redes de profesionales”

a los cuéles la escuela deriva a dichos estudiantes.

Se explicé la importancia que tiene que las escuelas tengan voluntad por dar importancia a
los PIE, donde se relatan experiencias muy disimiles desde colegios que simplemente no
admiten nifios y nifias con estas necesidades, hasta instituciones educativas con un profundo
compromiso por la diversidad escolar y trabajo con estudiantes con Necesidades Educativas
Especiales. En la mayoria de los casos se viven situaciones intermedias, en los cuéles se
cuenta con profesionales y recursos para PIE y donde existe, a o menos, un compromiso
discursivo sobre la aceptacion de la diversidad en el aula; pero por contrapartida, en éstos
caso le entrega escaso apoyo a los profesionales PIE para llevar adelante sus tareas, se generan
pocas instancias de capacitacion en temas de diversificacion de métodos de ensefianza y
trabajo con nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales e incluso existe profunda
desinformacién acerca del funcionamiento de la normativa sobre la tematica por parte de los

equipos directivos de establecimientos.
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También aparecen conflictos en torno a compatibilizar las expectativas que tienen los
colegios acerca de los resultados educativos en términos de rendimiento académico. Los
colegios presionan por tener mejoras educativas en funcion al marco evaluativo que se
presenta desde el Ministerio de Educacion, relativo a los puntajes Simce u otras evaluaciones
mediante test estandarizados, mientras se implementan proyectos de integracion que generan
el ingreso de estudiantes con dificultades académicas, lo cual resultaria perjudicial para los
resultados académicos de los establecimientos. Se intenta compatibilizar ambas opciones,
aspirando a que los PIE colaboren en conseguir mejoras de rendimiento en las pruebas
estandarizadas, lo que permita compensar la “dificultad” que implica el trabajo con estos

nifios y nifas.

Profesional PIE, Particular: “hemos aumentado como institucién, los puntajes
del famoso SIMCE, que generalmente los colegios no abren sus puertas a, como
decirlo, a nifios con un rétulo porque bajan puntajes, entonces nosotros no,
estamos abiertos a todos y nos luchamos por los chiquillos y hemos aumentado

mucho”

Profesor/a, Particular: “no reciben a ese tipo, a esos alumnos y alumnas con

esas necesidades, porque no hay como ayudarlos.”

Profesor/a, Municipal: “en unos casos que los papas no, COMo que esa parte de
que “no, mi hijo tiene derecho”, si pero pasar solo a ser entes para socializar es un
poco complicado, siendo de que hay otros colegios de que estan, son
especificamente a entregarles hasta, no profesiones, oficios. Entonces eso por
ejemplo, hay casos y casos, yo siento que si funciona, pero debiese de darse un

poco mas la educacion familiar en los casos.”

Profesor/a, Municipal: “Y0 soy més partidaria que ellos puedan tener sus
propias instituciones escolares. Porque es necesario, porque son distintos, no
malo distintos, son distintos, aprenden distinto y... y necesitan sus propios
comparieros que se parezcan a ellos para que puedan ir todos juntos, si es que

quieren hacer este tipo de educacion en masa de 40 nifos por sala.”
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Profesor/a, Municipal: “busco la posibilidad en que los nifios del PIE no estén
en la sala, a veces lo coordinamos con las chicas del PIE y les explico al resto,
les digo “miren, todos aprendemos, unos mas rapidos y otros un poco mas lentos,
y sus compafieros estan aprendiendo, pero van a un ritmo distinto al de ustedes,
por lo tanto yo necesito apoyo, si ustedes lo molestan y ellos se sienten mal, no

van a aprender””

En otro punto relevante para el trabajo que desempefian los profesionales de la educacion, se
seflala constantemente la importancia que tiene el rol de la familia para el trabajo que
desempefian los PIE dentro de las escuelas, y para un desarrollo éptimo de los estudiantes
para superar, 0 aprender a convivir con, sus necesidades educativas. EI compromiso de las
familias resulta clave para que las ayudas que se entregan en la escuela tengan efecto,
mientras que las familias que se consideran como “desentendidas” sobre el desempefio
escolar de sus hijos son consideradas como un problema para el desarrollo académico de
nifios y nifias.

Las familias no son solamente quienes dan soporte al trabajo de los PIE, sino que también
son el objeto de trabajo, considerando que las ayudas también van dirigidas hacia el nucleo
cercano del estudiante. Esto implica un trabajo de “culturizacion” hacia las familias, dando a
conocer las implicancias que tienen las dificultades presentadas por los estudiantes. De esta
forma, se habla de la triada familia-escuela-alumno como una figura que ilustra los pilares
fundamentales del trabajo: las familias dan apoyo y siguen las indicaciones que se les
presenten, el colegio se compromete con entregar ayudas dentro de la sala de clases y fuera

de ella, y el estudiante pone su voluntad y esfuerzo para poder superar sus dificultades.

Profesional PIE, Municipal:” uno trata de trabajar con las familias para que en
las casas también se haga algun tipo de intervencion porque si nos limitamos solo

a laescuela, es re poco lo que podemos avanzar”
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Profesional PIE, Particular: “depende, como te digo, tanto del apoyo que se le
brinde, de la frecuencia, del compromiso que hay también por parte de la familia
es muy importante, creo que es un pilar stper fundamental de hecho el apoyo de
la familia, porque si no hay apoyo de la familia, uno puede intentar hacerlo todo

pero no se logra, estas siempre como cojo.”

Profesor, Municipal: “Yo siento que en ese sentido siempre hay que tener un
buen cercamiento con los profesores del proyecto de integracion, y con las
familias. Porque va también depender mucho lo social en donde estan ellos

insertos, relacionado a la ayuda que le pueden dar.”

Profesor, Particular: “Cuando uno determina que un nifio tiene un problema en
el aula, inmediatamente debiese haber un equipo que haga un trabajo con la
familia, que se haga una intervencién con la familia y una intervencion hacia el

alumno, un equipo

multidisciplinario.”

71



6.3 Justificacion: El diagnoéstico como herramienta de gestion.

La principal herramienta que permite la justificacion de la categoria NEE es la existencia de
un diagndstico médico, realizado por un equipo de profesionales que, en su mayoria, cuentan
con especialidades ligadas al ambito de la salud. El diagnostico en la escuela sigue un
procedimiento que se repite constantemente en todas las instituciones escolares: los
profesores de aula (preferentemente el profesor jefe) realiza una primera pesquisa a partirde
sus observaciones en clases, quienes hacen llegar sus opiniones a los profesionales del equipo
PIE para que haga un seguimiento y aplique los test correspondientes que permitan establecer
la existencia de una Necesidades Educativas Especiales, se les comunica a los apoderados
acerca de las necesidades observadas y se les solicita el ingreso del estudiante al PIE. En este
procedimiento se observa, por parte de los profesionales que intervienen en él, un fuerte
apego hacia las normativas y protocolos de diagndstico establecido para el diagndstico de

estas necesidades.

El inicio del procedimiento de diagndstico comienza con las intuiciones de los profesores,
quienes utilizan su experiencia en aula para detectar los comportamientos “anormales” dentro
de la sala de clases, ya sea por cuestiones de atencion a la clase, resultados académicos e
incluso cuestiones conductuales. De esta forma, los diagndsticos que posteriormente son
anunciados por el equipo PIE suelen ser aceptados por los docentes sin mayores criticas,
considerando que dichos diagndsticos vienen a confirmar sus propias intuiciones acerca de

posibles problematicas existentes en los estudiantes.

Los profesionales PIE sefialan lo oportuno de esta situacion, considerando que los profesores
de aula son quienes pasan mayor cantidad de tiempo con los estudiantes, por lo que su opinion
suele ser respetada y tomada en consideracion. Sin embargo, esta situacion permite que exista
una derivacion excesiva de estudiantes a PIE, indicando posibles casos de Necesidades
Educativas Especiales en situaciones donde existen problemas de tipo “conductual”. Por otro
lado, se relata como profesores, especialmente los que son considerados como de
“generaciones antiguas”, relativizan algunos diagnosticos y no los consideran como
problematicas a atender; de todas formas, estas situaciones suelen ser vistas como casos

aislados dentro de las escuelas.
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En definitiva, se evidencia la existencia de un trabajo colaborativo fuertemente afianzado a
la hora de generar los diagndsticos, que cuentan con la intervencion de distintos profesionales
de la educacién de los establecimientos. A pesar de la existencia de casos en los cuéles el
diagndstico no opera bajo las condiciones deseadas, existiendo aprehensiones para llevar a
cabo los diagnosticos o sospechas de sobrediagnosticos por parte de profesores, estos casos
son sefialados como aislados, primando una relacion armdnica entre los distintos

profesionales que intervienen en los diagndsticos.

Profesor/a, Particular: “se siguen escuchando comentarios como “ah pa” mi que
esto es mafa”, entre colegas, “pa’ mi es porque quiere llamar la atencion, es que

esta nifita esta asi porque termind con el pololo™

Profesional PIE, Municipal: “es un trabajo bastante colaborativo, en el cual nos
reunimos a ver si este nifio si puede presentar o no puede presentar, que pasaba
mucho antes que los docentes nos derivaban a los nifios que presentaban
problemas de conducta podriamos decir, que se asociaba como que tenian alguna
dificultad y no generalmente era porque eran un poco Mas inquieto sin

necesariamente tener un problema de hiperactividad”

Profesional PIE, Particular: “existe un trabajo colaborativo, y ya el equipo de
aula conoce a los chiquillos, en conjunto la educadora diferencial con la docente,
por ejemplo nosotros con la docente jefe, que es la profesora jefe que en este caso,
de primero a cuarto basico es profesora también de asignatura, se detectan los

casos.”

Otro punto relevante sobre el diagnostico es el rol de los estudiantes en todo el proceso. A
pesar de que son los nifios y nifias quienes reciben los diagndsticos, se les mantiene excluidos
de gran parte de los procedimientos del diagnostico y de la informacion sobre éste. La entrada

de nifios y nifias al PIE es una cuestion que recibe aceptacion principalmente por parte de sus
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padres y apoderados, mientras que con los estudiantes se da un proceso formal de consulta

sobre su participacion en el programa, que tiene mas un caracter informativo que decisional.

Se suele hablar de sus Necesidades Educativas Especiales en términos de las abreviaturas de
éstas y no se conversa mayormente de las implicancias que éstas tienen a los alumnos
diagnosticados, lo cual es visto como una cuestion positiva considerando que profundizaren
sus diagnosticos puede producir cambios en su autopercepcion y autoestima; sin embargo,
también se critica esta cuestion, considerando la importancia que tiene que los estudiantes
sepan de sus diagnosticos y que, a partir de ese conocimiento sobre si mismos, puedan superar

sus problemas académicos.

Los deméas compafieros tampoco son informados de los diagndsticos de nifios y nifias con
diagndsticos, tanto en términos de identificar quiénes poseen dicha condicion ni tampoco
acerca de las implicancias que éstas revisten. La informacion que ellos cuentan acerca delas
actividades del PIE son vagas, y estan basadas principalmente en la observacion que ellos
tienen del trabajo en la sala de clases del trabajo de los programas de integracion con nifios y
nifias diagnosticados.

Profesional PIE, Particular: “usamos las abreviaturas, DEA, FIL, TEL, nada
mas, ningun trato distinto tampoco, es como de acuerdo a como estd en la
normativa no mas. Y claro como nosotros entendemos de lo que estamos

hablando, TEL ya sabemos que estamos hablando”

Profesional PIE, Municipal: “como en el dia a dia lo que uno habla con los pares
0 con los mismos nifios, todos son alumnos, son todos estudiantes y no sé, uno

no habla de, frente a ellos al menos, sobre trastorno.”

Profesor/a, Particular: “hay otros que no son del PIE, pero que les gustaria ir al
PIE (risas). Porque asocian como que los compafieros siempre van y lo pasan

r

bieny no sé.”




Profesional PIE, Particular: “traté de insistir en que era muy importante que el
supiera, porque asi muchas veces también se entiende muchas cosas, hay muchos
estudiantes que de repente saben su diagnoéstico, ah quizas comprenden muchas
otras cosas que les pasaban que no sabian porque sucedian, y encontraban la razon

o el porqué de esto.”

Segun lo sefialado por profesores y profesionales PIE, madres y padres suelen tener una buena
recepcion de los diagnosticos de sus hijos, especialmente en quienes manifiestan una
preocupacion por sus hijos y tienen ya sus propias sospechas acerca de posibles trastornos en
sus hijos. En el caso de madres y padres que tienen una recepcién negativa del diagnéstico
de sus hijos, en su mayoria terminan aceptando su entrada a los PIE; en este proceso, el de
convencer a los apoderados, resulta clave explicitar las ventajas que presenta el ingreso de
los estudiantes a los programas de integracion, junto con la legitimidad que presenta que el
diagnostico se presente como una cuestion “médica”, que cuenta con procesos de verificacion

cientifica.

También se sefiala como la falta de informacion y conocimientos de los apoderados juega un
rol importante en su legitimidad, tanto a favor como en contra. Por un lado, se sefiala como
padres aceptan sin problemas las ayudas debido a la falta de herramientas para poder
argumentar frente al conocimiento técnico necesario para la tematica, y por otro lado también
se sefiala como la falta de informacion genera que padres tengan prejuicios ante el trabajo de
PIE, y por tanto tengan aprehensiones hacia aceptar las ayudas que el programa plantea.

Profesor/a, Particular: “no veo en esos aspectos como ningin comentario
nocivo ni negativo, ni una suerte de, digamos de desestimar el diagndstico de los
profesionales, muy por el contrario, una preocupacion constante de parte de los

apoderados con sus estudiantes.”
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Profesional PIE, Particular: “de repente este diagnostico del funcionamiento
intelectual limitrofe es como un poquito, un poquito delicado, si td lo ves desde

el diagnostico como tal, desde el rotulo como tal.”

Profesional PIE, Particular: “es super dificil, debe ser muy dificil que te digan

que tu hijo tiene algin diagnostico.”

Profesional PIE, Municipal: “al informarle a un padre, a una madre, que su hijo
fue diagnosticado con una discapacidad intelectual, muchas veces no se toma
mucho el peso del que es una discapacidad intelectual, claro por
desconocimiento, y ahi esta la pega también de nosotros como especialistas de
informar de que se trata, que puede traer detras, que el nifio puede no sé, tener
dificultades para esto o para lo otro, entonces también lleva un proceso de

bastante sensibilizacion hacia la familia, pero generalmente si es bien tomado”
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6.4 Identidad, diversidad y discriminacion a partir del diagndstico.

En primera instancia, los profesionales de educacion son reacios a entregar caracteristicas
especificas a nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales, sefialando que sus
cualidades son tan diferentes como las que puede presentar cualquier estudiante. Se sefiala
como nifos y nifias con diagnosticos iguales pueden llegar a ser muy distintos, o como estas
necesidades pueden implicar dificultades intelectuales pero no sociales, y viceversa, por lo
que no toda dificultad académica implica una cualidad o rasgo de su personalidad. Ademas,
se sefiala que solo en los casos de nifios y nifias con diagnosticos de autismo y deficiencia
mental poseen caracteristicas especificas muy notorias vinculadas a su diagndstico, y que
solo en estos casos se pueden establecer regularidades importantes en torno a sus
diagndsticos.

Sin embargo, al profundizar en la conversacion, los profesionales comienzan a establecer
ciertas caracteristicas especificas de estos estudiantes: menos capacidad de sociabilidad,
problemas de adaptacion, retraimiento o timidez y algunas vulneraciones emocionales. Se
sefiala una dualidad en torno al porqué se generan esos rasgos: por un lado sus capacidades
disminuidas harian a nifios y nifias sentirse menos capaces, y por otro lado el mismo
etiquetamiento de Necesidades Educativas Especiales y las diferencias que produce los tratos
especificos que se les dan, afirmaria aun mas su sensacion de tener menos capacidades en
comparacion a sus compafieros. Se apunta a que la linea de accién del PIE debe ser brindar
los apoyos necesarios a los estudiantes de una manera que no genere estas diferencias, las

cudles serian el disparador de actos discriminatorios.

Considerando que el fin de las ayudas entregadas por los programas de integracién, al menos
en lo que se sefiala de manera explicita, se relaciona con nivelar los resultados académicos
de los estudiantes, el potenciamiento de sus habilidades tiene como resultado que los
estudiantes se sientan mas seguros de si mismos y de sus capacidades, y por lo tanto no se
perciban como estudiantes menos capacitados. Sin embargo, se sefiala lo contraproducente
que puede ser reforzar dichas habilidades para hacer sentir mas capaces a los estudiantes, a

través de ayudas que se les brindan de manera personal que exponen ain mas sus
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dificultades; de esta forma, se reafirma la necesidad de que la diversificacion de las clases
esté orientadas a la totalidad de nifios y nifias.

Se observa la utilizacion de los conceptos de normalidad y diferencia para apuntar a
cuestiones similares sobre las caracteristicas y comportamientos de los estudiantes: se cree
que lo normal es que nifios y nifias sean diferentes. Asi es como los profesionales sefialan que
reconocer la diversidad ayudaria a normalizar la existencia de nifios y nifias con Necesidades
Educativas Especiales, por lo que el trabajo en aula también debe orientarse a partir de
estrategias que comprendan la diversidad como punto fundamental en la sala de clases. En
este sentido, se afirma que la existencia de diferentes profesionales de la educacion
interactuando de manera colaborativa reafirma la idea de diversidad, integrando profesionales

con distintos tipos de personalidad que puedan interactuar con nifios y nifias.

Profesional PIE, Particular: “es parte de sus caracteristicas como persona,
como el verlo como algo que creo que como disociar muchas veces el diagnostico
en una persona, no estoy diciendo que el diagnostico forme, sea todo en la

persona, pero si es parte de tus caracteristicas, si es parte de la persona.”

Profesor/a, Municipal: “para mi son iguales, yo trato de no hacer la diferencia
porque al hacer diferencia tu estigmatizas. Para mi todos tienen las capacidades,
para mi todos pueden, y no seria capaz de hacer esa diferencia dentro de la sala

de clase, dentro de mi sala de clases de hecho no existe la diferencia.”

Profesional PIE, Particular: “un diagndstico como que no encasilla a todos de

la misma manera”

Profesional PIE, Particular: “creo que todas las caracteristicas van a depender,

y dependen del nifio o la nifia, del individuo en si.”

Profesor/a, Municipal: “yo puedo decir que si tengo 32 alumnos en la sala, para

mi los 32 tienen necesidades educativas especiales.”
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Con respecto a la discriminacion hacia estudiantes por razones relativas a su condicion de
nifios y nifas con Necesidades Educativas Especiales, se sefiala que sus compafieros suelen
relacionarse de buena manera con compafieros diagnosticados, y aceptan la diversidad de
personas que se encuentran en la sala de clases. Sin embargo, en la mayor parte de las
entrevistas se sefialaron situaciones donde los estudiantes pueden ser discriminados,
molestados o ser afectados por otras formas de acoso escolar; se sefiala que ésta es una de las
razones por las cudles se evita hablar abiertamente de los diagndsticos y se mantiene un

secretismo sobre las condiciones especificas que poseen los estudiantes.

También se sefialan que las situaciones de discriminacion o acoso escolar son cuestiones
ligadas a experiencias pasadas, por lo que existe un constante progreso en eliminar estas
practicas dentro de los establecimientos, o en el caso de que sean hecho recientes, son casos
puntuales que se encuentran en los establecimientos. Sin embargo, se sefiala el riesgo
permanente de que estas situaciones se repitan en los colegios, por lo que es necesario realizar
una constante vigilancia para que situaciones como éstas no se lleven a cabo, tanto por los
comparfieros de estos estudiantes como por los mismos profesionales de educacion que

interacttan con ellos.

El fendmeno de la estigmatizacion es visto como una cuestion global, que sobrepasa a los
limites de la institucion escolar y en donde la escuela termina reflejando las précticas de la
sociedad. Se sefiala que los establecimientos, y el sistema educacion en general, se
encuentran inmersos en una sociedad discriminadora y prejuiciosa, la cual etiqueta a las
personas por sus caracteristicas. De esta forma, se identifica que es la sociedad en su
conjunto, en distintos espacios de la vida cotidiana, la cual genera expectativas de
funcionamiento de los sujetos, segregando a quienes no se cifien al funcionamiento regular
esperado; por tanto, la escuela seria una institucion en donde simplemente se reproducen

dichas pretensiones de normalidad y homogeneidad que operan a un nivel mas global.

Los profesionales de la educacion observan como la institucién escolar es capaz de romper
con esta logica segregadora y discriminatoria que impera a nivel macro. El trabajo de los PIE
va en la linea de sensibilizar acerca de la tematica de la diversidad a los actores escolares,

promoviendo los valores que permitan a nifios y nifias saber convivir con las diferencias,
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tanto propias como de sus pares. De ahi que se proyecte un trabajo que salga de los limites
de laescuela, y les permita a los estudiantes a futuro convivir de manera adecuada en espacios

donde converjan distintas personalidades, identidades y formas de comportarse.

Profesor/a, Particular: “no hay diferencias y en afios anteriores
independientemente que tuviera yo un equipo PIE o un proyecto educativo, o sea
un proyecto de integracion en el colegio, los nifios que estaban diagnosticados y
eran tratados en forma particular se desenvuelven de igual forma con los demas

nifios y nifias, no hay ninguna discriminacion ni mirarlos raro ni no.”

Profesor/a, Particular: “veo que al menos en los cursos que tengo asignados, los
deméas compafieros son pocos lo que les interesa el tema de su, como la realidad

de sus otros compatfieros, para bien y para mal.”

Profesor/a, Particular: “hay nifios que les afecta, hay nifios que se sienten como
estigmatizados "pucha, me toca ir al PIE, me da lata" y hay otros que captan el
trabajo del PIE y van al PIE felices”

Profesional PIE, Municipal: “pucha cuando yo recién empecé a trabajar, no se
hace 8 0 9 afios atras, igual se notaba un poco de repente y eran discriminados
por sus propios compafieros, pero también creo que era porque no existia ese

trabajo de sensibilizacion y de conocimiento con todos.”

Profesor/a, particular: “esa manifestacion digamos de su personalidad, un poco
digamos como dafiada por su pasado, por su historia de vida, hace que tambien
los demas comparieros, bueno no se si en este caso los compafieros, pero también
hace que el sistema educativo establezca ya en €l un prejuicio, de que no va a

aprender porque es provocativo, es desafiante, entonces es complicado el nifio.”




Profesional PIE, particular: “yo creo que hay que mirarlo, para nadie debe ser
facil, y menos en esta sociedad que son tan prejuiciosos, discriminadores,
segregadores, es super dificil tener algin diagndstico, alguna condicién, porque

como te decia, te etiqueta al tiro y pasa a ser el diagndstico y después la persona.”

Profesor/a, particular: “la sociedad los va a tener que acoger, van a tener que
buscar los papas alguna posibilidad. Hay nifios que tu sabes que tienen que salir
de cuarto medio si 0 si y que no van a tener otra opcion porque el sistema les esta

sobre exigiendo demasiado y ellos van a un ritmo mas lento que el sistema.”
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6.5

6.5.1

Discusion de resultados.

Los resultados expuestos en la presente investigacion aportan nuevos antecedentes, no solo
a lo relacionado con la temética de las Necesidades Educativas Especiales, sino también a
cuestiones relativas al entendimiento de la diversidad, el sistema educacional chileno,
etiquetaje social, entre otros. En este apartado se revisard como éstos nuevos antecedentes
obtenidos a partir de la investigacion se conectan con la teoria existente acerca de la temética
de las Necesidades Educativas Especiales.

El juicio adulto al caracter de la infancia: juzgando la normalidad.

La existencia de una posicién de dominacion por parte del mundo adulto sobre la infancia es
facilmente observable en el contexto de las Necesidades Educativas Especiales; la existencia
de un caracter adultocéntrico en las relaciones al interior de la escuela permea notablemente
en los procedimientos realizados entre los profesionales de la educacion y los estudiantes que

participan en los programas de integracion.

La observacion de las sintomatologias relacionadas con Necesidades Educativas Especiales
esta basada principalmente en los juicios que realizan los adultos de las instituciones
escolares sobre los nifios y nifias. La posibilidad que tienen nifios y nifias de participar sobre
su propio diagnéstico son minimas, posicionandose como sujetos pasivos en el contexto de
los procedimientos de los programas de integracion. La informacion en torno a los
diagndsticos circula entre los adultos, desde profesores y profesionales PIE hacia padres y
apoderados, y se aparta a nifios y nifias de los contenidos informativos de sus diagndsticos,
salvo en casos concretos en la cual la comunicacion de los contenidos de dichos diagnésticos
represente una ventaja para el trabajo practico sobre sus dificultades, bajo la consideracion

de que dicha informacion pueda llegar a condicionar la auto valorizacion de los estudiantes

De esta forma, en general nifios y nifias no son consideradas como sujetos a loa cuales se

protege de sus propias problematicas diagnosticadas. Asi, se observa una de las discusiones
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maés relevantes de los ultimos afios, tanto a nivel nacional como internacional, acerca de los
derechos de nifios y nifias (Larrain, 2011): en el caso de nifios y nifias diagnosticados con
necesidades educativas especiales, no existe un reconocimiento de éstos como sujetos de
derecho, sino mas bien se comprende el ambito de la infancia bajo el enfoque de objetos de

proteccion.

Si se considera el cardcter médico en el cual se inserta los procedimientos del PIE, el tema
de la comunicacion clara con los pacientes es una cuestion fundamental para una actividad
pediatrica que se ajuste al enfoque de la nifiez como sujetos de derecho, que considere a éstos
como perceptores activos capacitados a la hora de tomar decisiones respecto a sus
diagnosticos (Braga & Tarantino, 2011) cuestién que éste caso aparece como una deuda

pendiente por parte de los profesionales de la educacion.

Por otro lado, las Necesidades Educativas Especiales son abordadas recurrentemente
vinculadas a ideas acerca de la madurez e inmadurez de los estudiantes. Existe una nocion
de que varias de las dificultades de los estudiantes, especialmente las vinculadas a las
necesidades de tipo transitoria, se superan a partir de la adquisicion de madurez y experiencia;
asi se puede observar un enfoque cercano a las teorias que se desprenden del paradigma de
la psicologia evolutiva, que entienden la infancia como etapa de desarrollo biolégico
(Steninberg & Kincheloe, 2000) o como etapas previas al desarrollo de procesos de
socializacion que les entreguen las pautas de comportamiento esperadas (Pavez, 2012). Sin
embargo, también se entiende que las Necesidades Educativas Especiales constituyen
condiciones que no se suscriben solamente a una etapa especifica de los sujetos, tanto en el
caso de las que tienen el caracter de transitorias como las de tipo permanente, y la infancia

es simplemente el lugar donde se observan sus primeros sintomas.

En ésta misma linea, existen posturas criticas entorno al establecimiento de conductos
normales y anormales con respecto a la condicion de infancia de los estudiantes. Los
cuestionamientos recaen constantemente en como las instituciones educativas abordan un
concepto de normalidad infantil basadas en exigencias dificiles de poner en practica,
considerando como a la naturaleza de la condicién infantil se asocian elementos como la

creatividad, la falta de atencion o la actividad kinésica permanente.
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Queda presenta, por tanto, una critica a las exigencias que tiene la sociedad sobre el
comportamiento en la infancia, considerando los cambios que ha experimentado lo que se
entiende por infancia en las sociedades actuales, el cual difiere de los canones pasados
esperados sobre el comportamiento infantil (Janin, 2013). Existe un tipo de comprension
historica de la condicion de infancia, de ahi que ésta critica se sitle especificamente en los
problemas que encuentra la institucion escolar para adaptarse al trabajo con nuevas formas

de comportamiento que poseen las generaciones actuales de estudiantes.

Finalmente, la relacion entre las categorias nifio/nifia y alumno/alumna planteada por Dubet
(2006) se hace presente bajo la formula de las diferentes expectativas acerca del
comportamiento infantil en la escuela: se sabe que el comportamiento esperado por un
estudiante en la sala de clases colisiona con el comportamiento normal en la infancia. De ahi
que se realicen las adaptaciones curriculares necesarias que permitan conciliar las formas
diversas de comportamiento y aprendizaje de los estudiantes, en el contexto de un formato
escolar que acoge a un alto numero de estudiantes en cada sala de clases.
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6.5.2 Discurso médico, legitimidad y gestion de los recursos en la escuela.

Uno de los puntos mas novedosos que plantea la problematica de las Necesidades Educativas
Especiales, guarda relacion con el desembarco de una nueva terminologia para referirse a las
dificultades escolares, vinculada al ambito de la medicina; conceptos tales como diagnostico,
cura, tratamiento o sintoma se usan de manera habitual y naturalizada para hablar sobre las
dificultades que experimentan los estudiantes en el ambiente escolar, incorporando un nuevo
espacio de la vida humana al &mbito bajo la perspectiva médica (Untoiglich, 2014). Resulta
Ilamativo que dicha terminologia se use de manera habitual, incluso cuando los profesionales
de educacidén hacen la salvedad de que muchas de las problematicas no debiesen abordarse

desde una perspectiva médica.

Como se sefial6 en capitulos anteriores, la entrada del discurso médico al &mbito educativo
se presentaba preferentemente al potenciamiento del rendimiento académico en estudiantes
con dificultades de adquirir el aprendizaje (Baltar, 2003; Faraone, Barcala, Torricelli,
Bianchi, & Tamburrino, 2010; Pefia, 2013). Sin embargo, en esta investigacion se observo
como su utilizacion permea hacia otros aspectos de la sala de clases, tales como la

convivencia escolar o las relaciones entre pares.

A pesar de que existen antecedentes que sefialan como el modelo médico aplicado a las
escuelas genera una disminucion en la autocritica de los actores escolares acerca de su
responsabilidad en torno a las problematicas de los estudiantes, desincentivando la
realizacion de mejoras a nivel pedagdgico e institucional (Baltar, 2003), en la presente
investigacion se puede concluir que es justamente la inclusion de este modelo el que permite

la aplicacion de las mejoras académicas.

En esta misma linea, a pesar de las dudas planteadas por los profesionales de la educacién en
torno al caracter positivo 0 negativo que tiene el etiquetamiento de estudiantes con
problematicas especificas, no existen dudas en torno a la importancia que revisten estos
diagnosticos a la hora de recibir recursos necesarios para el desarrollo de estrategias de
mejoramiento al interior de las aulas. Los actores escolares sefialan que la vinculacién entre
el diagndstico y la entrega de recursos adicionales resulta fundamental para la justificacion

de los procedimientos de los programas de integracion escolar. De esta forma, la existencia
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de la categoria de Necesidades Educativas Especiales junto con los procedimientos mediante
los cuéles operan los programas de integracion al interior de las escuelas, incluida la
subvencion diferenciada que es otorgada en estos casos, son percibidas como un modelo de

gestion de una politica publica (Pefia, 2013).

Este modelo de gestion es utilizado para justificar los gastos y medir el mejoramiento del
rendimiento escolar por parte de las comunidades escolares hacia el Ministerio de educacion,
donde los profesores y profesionales PIE son los actores en los cuéles recae el trabajo de
construir dicha justificacion (Parcerisa & Verger, 2016). Sin embargo, estos actores sefialan
explicitamente como el trabajo en la préactica se distancia de la normativa legal, trabajando
con estudiantes sin diagnostico, dando de alta a estudiantes que aln no superan sus
dificultades o acomodando los cupos de estudiantes con diagndstico segun disponibilidad por
curso. Esto representa una situacion compleja en términos de confianza en la correcta
ejecucién de la politica de integracién escolar, cuestion fundamental en los modelos de
accountabillity (Dussaillant & Guzman, 2014). Asi el modelo médico aplicado a las
necesidades educativas especiales no termina de justificar la gestion de los recursos y la
medida del mejoramiento del rendimiento escolar en los estudiantes diagnosticados.

Ademas, se ha sefialado como una de las caracteristicas fundamentales del diagndstico
médico es la posibilidad que entrega esta herramienta de particularizar una serie de conductas
y trastornos a traves de la préactica discursiva, con el fin de delimitarlos claramente y poder
tratarlos de manera adecuada y eficiente (Pefia, 2013, pag. 95). Sin embargo, se observa la
dificultad de poder establecer claramente los limites entre las diferentes necesidades
educativas, tanto por sus sintomatologias como por los métodos de remediar dichas
dificultades, cuestionando incluso la distincién sefialada por la normativa entre necesidades
transitorias y permanentes. Los profesionales de la educacion reconocen la dificultad que
plantea el diagnostico a partirde los test estandarizados y cientificamente validados. La
inclusion de estos test permite la objetividad y replicabilidad de los diagndsticos, pero empuja
a los profesionales a cargo haciade éstos hacia una posicion de meros observadores y

reportadores de la conducta de los escolares (Pefia Ochoa, et al 2015).

86



De esta forma, los diagnosticos realizados mediante estas pruebas dificultan precisar las
particularidades que tiene la situacion de cada nifio o nifia, yasea por su sintomatologia
particular como por el contexto especifico que les rodea (social, familiar, etc.). También se
rescata una critica al encasillamiento que producen los rétulos utilizados para eldiagndstico,
considerando como el etiquetar distintas conductas anémalas bajo una misma categoria aisla
dichos sintomas del contexto en el cual se desenvuelven nifios y nifias. De estaforma, se hace
hincapié en la importancia de comprender el fendmeno de las Necesidades Educativas
Especiales como una cuestion situada en un contexto social especifico, considerando los
aspectos perjudiciales que puede tener para la subjetividad de nifios y nifiastratados por estas

dificultades de aprendizaje (Janin, 2013, pég. 61).
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6.5.3 De la integracion a la inclusion: la diversidad entre dos paradigmas.

Las concepciones que tienen los profesionales de educacion de las escuelas acerca a la
promocion de la integracion escolar y la aceptacion de la diversidad se encuentran
fuertemente inclinadas hacia concebir estos procesos de manera positiva, promoviendo su
masificacion y profundizacion en los distintos establecimientos. La transformacion de un
modelo de integracion hacia uno de inclusion en educacion se observa de manera explicita
en las opiniones de profesores y profesionales PIE, quienes sefialan la necesidad que tiene el
sistema educacional de adaptarse y responder a las distintas necesidades de los/las

alumnos/alumnas (Barrio De la Puente, 2009).

También los actores escolares sefialan la importancia de establecer como los contextos
sociales de nifios y niflas son determinantes para comprender las dificultades que
experimentan nifios y nifias en las escuelas, en donde sus comportamientos pueden
entenderse como normales dentro de su entorno. Esto implica la posibilidad de repensar las
concepciones acerca de “comportamiento normal”, y bajo que consideraciones se definen la
diversidad en estos contextos (Barrio De la Puente, 2009). Ademas, sefiala la necesidad de
considerar como cada espacio representa desafios propios para abordar el problema de la
exclusidn, cuestion tematizada previamente sobre la inclusion escolar (Daniels & Garner,
1999); por esto es por lo que se plantea generar adaptaciones en el plano educacional que se

sitlen en los contextos donde se trabaja con los/las estudiantes.

A pesar de que estas modificaciones parecen ser mas que un mero cambio de terminologias,
desde el concepto de integracion al de inclusion (Marchant, 2009), estas nuevas formas de
concebir la diversidad chocan con concepciones que identifican las dificultades rasgos que
les pertenecen a los sujetos. Esto no solo pasa por las descripciones que pueden realizar
algunos profesionales en especifico, usualmente quienes son de generaciones mas antiguas y
pueden ser considerados como resabios de antiguas formas de concebir la diversidad escolar,
sino que también por parte de los mismos sujetos que conciben que es el sistema educacional

quien debe adaptarse a los requerimientos académicos de los estudiantes.
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De esta forma, el concepto de inclusion educativa queda a medio camino de cumplir las
expectativas que representa la utilizacién de esta nueva terminologia, considerando las
trasformaciones que implicaria la aplicacion de este modelo en los procedimientos de los
PIE. Existe una importante continuidad con respecto a algunos de los problemas observados
en investigaciones previas sobre la tematica de la integracion escolar (lbacache, 2001),
considerando las dificultades que hasta el dia de hoy se presentan sobre la temaética de

posibles actos discriminatorios y fallas en la formacion docente sobre diversidad.

La transicion desde un modelo de inclusion educativa basado en un modelo médico hacia un
modelo social de comprension de estas dificultades (Blanco, 2004), se observa como un
camino inconcluso. Se promueve una comprensién de las problematicas de los estudiantes,
tanto las académicas como las no académicas, abordando las dificultades bajo el contexto
social donde se sitlan nifios y nifias, pero bajo una politica publica en donde se encuentra
aun fuertemente arraigado el modelo de trabajo de sujeto-paciente. Esto genera que en la
practica se opere bajo un modelo mixto que intenta, con mejores 0 peores resultados,
conciliar ambas posturas en bajo una comprension médica-psicoldgica-social de las

problematicas de los estudiantes.
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7. Conclusiones, consideraciones finales y

futuras lineas de investigacion

Los profesionales de la educacion, tanto profesores como profesionales de los programas
PIE, reconocen que la naturaleza de las Necesidades Educativas Especiales es una moneda
de dos caras: por un lado, las Necesidades Educativas Especiales nacen de una amplia gama
de condiciones que pueden ser las detonantes de éstas dificultades en los nifios y nifias, las
cudles van desde causas bioldgicas tales como una discapacidad o una dificultad mental, o
causas de tipo psicoldgico-social como problemas de comportamiento, concentracion,
problemas emocionales, condicionantes familiares, entre otras; por otro lado, estas
necesidades también nacen de la incapacidad que tienen las instituciones escolares de abordar
el problema de la diversidad en la escuela, lo que genera que se tenga que identificar cuales
son los estudiantes que cuya forma de aprendizaje se aleja de la forma tradicional de
ensefianza de las escuelas, para poder realizar las adaptaciones necesarias para que puedan

adquirir los conocimientos y aprendizajes esperados.

En la practica, el trabajo con nifios y nifias con necesidades educativas especiales escapa de
los procedimientos oficiales que se expresa en las normativas vigentes, generando estrategias
concretas para la ensefianza de aprendizajes segun cada caso y cada contexto. Se intenta
trabajar con la totalidad del grupo curso, sin centrar la atencion en los casos especificos
diagnosticados con estas problematicas, a través de un trabajo colaborativo entre los
profesores de aula regular y los profesionales de los PIE (a través de un trabajo en co-
docencia). Se observa como el trabajo realizado incluye al nucleo familiar de los estudiantes,

el cudl es considerado como clave para que nifios y nifias puedan superar sus dificultades.

Los procedimientos por los cudles se realizan los diagnésticos suelen cefiirse estrictamente a
la normativa existente, donde los profesionales de la educacion participan en distintos
niveles: profesores realizan un primer avistamiento de sintomas y profesionales PIE

confirman o rechazan (esto ultimo en una minoria de casos) los diagndsticos. La legitimidad
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del diagnostico se basa en el conocimiento cientifico que poseen los profesionales encargados
de dicho procedimiento, los cuales son minimamente cuestionado por los demas actores
escolares, por lo que son mayormente aceptados por madres, padres y apoderados de los

estudiantes.

El diagnostico y etiquetamiento de nifios y nifias bajo este tipo de necesidades suele verse
como una cuestion poco problematica, aunque con la constante amenaza de que dichas
etiquetas puedan generar dificultades a los estudiantes para relacionarse con sus comparieros.
Se sefiala que nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales no poseen caracteristicas
similares que les sean generalizables (salvo en el caso de diagnésticos especificos), aunque
si suelen definirse como personas con menos seguridad sobre si mismos y su actuar dentro
de la escuela; se sefiala que esto Gltimo se debe a como las dificultades que presentan los
estudiantes los hace percibir como sujetos disminuidos ante sus pares, donde el PIE puede
ayudar a subsanar dicha percepcion (entregando herramientas que les permita fortalecer sus
capacidades) o puede terminar profundizandola (el diagnéstico como factor diferenciador

CON sus pares).

La observacion que da pie a los diagnosticos de necesidades educativas especiales esta
mediada por la relacion jerarquica establecida entre el mundo adulto y nifios/nifias. Los
estudiantes quedan en una posicion de sujetos pasivos, quienes son considerados como
receptores del trabajo realizado por profesores y profesionales PIE y suelen ser marginados
de la informacion referida a sus diagnosticos, salvo en los casos en qué la informacion
entregada ayude a subsanar sus dificultades académicas y sociales. El trabajo con nifios y
nifias con necesidades educativas especiales se da desde una perspectiva en que se busca
proteger a estos de sus diagnosticos y sus posibles consecuencias, ignorando su calidad de

sujetos de derecho.

Existe un consenso generalizado de que, por mas problemas y riesgos que puede traer la
etiqueta de Necesidades Educativas Especiales a nifios y nifias, el diagnostico es una cuestion
necesaria e incluso fundamental dentro de las comunidades educativas. La existencia de la
esta categoria es una cuestion util para poder recibir financiamiento extra en las escuelas y
poder formalizar ayudas especificas a los estudiantes que necesiten de ellas, a partir de las
exigencias que plantea la normativa vigente, incluso con las salvedades de que en la practica

se desarrollen estrategias de trabajo que no se cifian a dicha normativa. Ademas, la categoria
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de necesidades educativas especiales permite abrir paso a la diversificacion de las formas de
ensefianza dentro de la sala de clase, permitiendo que mas estudiantes sean capaces de
comprender los contenidos entregados.

Sin embargo, existen cuestionamiento acerca de los riesgos que conlleva el etiquetamiento
de los estudiantes, debido a una posible estigmatizacion que éstos pueden sufrir, tanto por
sus pares como por alguna forma de auto estigmatizacion. Se plantea como una cuestion
problemaética el abordaje de la diversidad al interior de las escuelas, bajo un paradigma de
inclusion que invita a comprender dicha diversidad como lo normal y esperable, pero que en
concreto desarrolla una politica que diagnostica a sujetos especificos; parafraseando a Orwell
(2014), bajo la actual politica de integracion escolar se comprende que todos los/las nifios y

nifias son diferentes, pero pareciera que existen algunos que son mas diferentes que otros.

Una de las variables utilizadas para seleccionar la muestra se vinculaba al tipo de
establecimiento, diferenciando entre profesionales que se desempefien en colegios
municipales y particular-subvencionado. En los resultados no se encontraron mayores
diferencias con respecto al tipo de dependencia de los establecimientos: por un lado, la
mayoria de profesores y profesionales de los PIE poseen experiencia en ambos tipos de
establecimiento, por lo que su presencia actualmente en un tipo de establecimiento u otro no
genera concepciones diferentes con respecto a necesidades educativas especiales; por otro
lado, en ambos tipos de establecimiento se encontraron experiencias positivas (apoyo al PIE,
entrega de recursos, etc.) como negativas (PIE enfocado solo en entrega de recursos
econdmicos extra, desinterés por el trabajo de PIE, etc.).

A pesar de las multiples coincidencias encontradas entre las representaciones sociales que
tienen profesionales de educacién sobre Necesidades Educativas Especiales, profesores y
profesionales PIE muestran algunas diferencias en torno a la formacion e informacion que
poseen sobre la tematica. Los profesores cuentan con una formacion deficiente en torno al
trabajo en la diversidad del aula, y muestran mayor desconocimiento en torno a la tematica,
mientras que los profesionales PIE poseen una formacion que les entrega mayores

herramientas para el trabajo en aulas diversas.
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El abordaje de las Necesidades Educativas Especiales desde la perspectiva tedrica de las
representaciones sociales permite comprender como se articulan las ideas, nociones y
opiniones de los profesionales de la educacion. Ademas, las funciones de las representaciones
sociales planteadas por Abrir (2001), resultan Utiles para observar de qué forma se articulan
dichas representaciones, identificando sus componentes y ayudando en la comprension de
como éstas operan en la realidad en cuestiones como las acciones concretas que se llevan a
cabo en las salas de clase, la justificacion de los diagnosticos y las caracteristicas asociadas

a los sujetos diagnosticados.

Sobre futuras lineas de investigacion, se puede sefialar la relevancia que tiene seguir
profundizando en la tematica, abordando nuevos sujetos que interactGan dentro de las
escuelas: los equipos directivos, apoderados y estudiantes. Es especialmente relevante
generar conocimiento que provenga de éstos ultimos, los nifios y nifias, no solo por la
importancia investigativa que representan sus testimonios en términos de nueva informacion
sobre la temética, sino también porque nifios y nifias son los principales afectados por las
politicas de integracion escolar y, a la vez, quienes son menos considerados en la toma de

decisiones sobre los procedimientos de los programas de integracion.

También resulta interesante profundizar en los conocimientos en torno a la temética de la
inclusién y las necesidades educativas especiales en una comparativa con experiencias a nivel
internacional que cuenten con iniciativas similares. Esta comparacion permitiria repensar las
formas de abordaje de la diversidad escolar y las dificultades académicas de los/las
estudiantes. Esto resulta ain mas relevante considerando las particularidades que plantea el
modelo educacional chileno, y las limitantes que presenta una politica de inclusion educativa

en el contexto de un sistema educacional caracterizado por sus componentes segregadores.

Ademas, destaca en los resultados de la investigacion las concepciones que tienen los
profesionales de la educacion acerca de la infancia, y como estas nociones impactan en el
trabajo que éstos desarrollan en el aula. Resultaria interesante profundizar en como se
entrecruzan los marcos reguladores de esta politica de inclusion del sistema escolar con las
concepciones acerca de los derechos de la nifiez; la tensién que se produce al abordar el

trabajo con nifios y nifias con necesidades educativas especiales, entre un trabajo que les
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reconozca su calidad de sujetos de derecho 0 como objetos de proteccion por parte del Estado,
representan una perspectiva interesante para abordar la politica de integracion escolar.

El trabajo de entregar aprendizajes en contextos donde conviven distintas formas de vivir,
ser y aprender, que permita no solo la mejora de los procesos educacionales de las escuelas,
sino también un avance hacia una sana convivencia de los actores que se desenvuelven en
dichos espacios representa un desafio para el sistema educacional del pais. Los resultados
expuestos en la presente investigacion invitan a repensar la politica publica implementada,
buscando compatibilizar los mecanismos de rendicion de cuentas y entrega de recursos a los
establecimientos con una normativa que no corra el riesgo de generar estigmatizacion a partir

de ésta.
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Anexo 1. Consentimiento informado

'\ UNIVERSIDAD
DE CHILE

DOCUMENTO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Construccion de representaciones sociales en profesionales de educacién, sobre

nifiosy nifias con Necesidades Educativas Especiales

Usted ha sido invitado(a) a participar en la investigacion “Representaciones sociales de
profesionales de la educacion, sobre nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales”.
Su objetivo es analizar el proceso de construccion de representaciones sociales de los/las
alumnos/alumnas con Necesidades Educativas Especiales (NEE), a partir de los discursos
que poseen los profesionales de la educacion, tanto profesores como miembros de los
Programas de Integracion Escolar (PIE), en escuelas de Chile. Usted ha sido seleccionado(a)
porque cumple con miembro de los profesionales de los Programas de Integracién Escolar o
ser un profesor o profesora que trabaja en escuelas con éstos mismos programas, por lo que

es necesario que usted de su autorizacion para participar de la investigacion.

El investigador responsable de este estudio es el tesista Gonzalo Varas Gonzélez, de la
Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile. La investigacion se enmarca en la

memoria para optar al titulo de Socidloga.

Para decidir participar en esta investigacion, es importante que considere la siguiente
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informacion. Siéntase libre de preguntar cualquier asunto que no le quede claro:

Participacion: Su participacion consistird en la realizacion de una entrevista, que busca
conocer las representaciones sociales de profesores/profesoras y profesionales de los PIE
acerca de los nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales. Este ejercicio durara
aproximadamente 30 minutos, se realizara a través de una entrevista presencial o por medios
virtuales en hora y lugar a convenir. Quedaré registro escrito o en formato de audio, segln
sea el medio por el cual se desarrolla el ejercicio, por lo que usted podra solicitar dicho

recurso.

Beneficios: Usted no recibird ningin beneficio directo, ni recompensa alguna, por participar
en este estudio. No obstante, su participacion permitird generar informacion para aumentar
el conocimiento acerca de los procedimientos que poseen Programas de Integracién Escolar

en las escuelas, junto con la visibilizarian de la problemaética de las NEE.

Voluntariedad: Su participacion es absolutamente voluntaria. Usted tendra la libertad de
contestar las preguntas que desee, como también de detener su participacion en cualquier

momento que lo desee. Esto no implicara ningun perjuicio para usted.

Confidencialidad: Todas sus opiniones seran confidenciales, y mantenidas en estricta
reserva. En las presentaciones y publicaciones de esta investigacidn, su nombre no aparecera

asociado a ninguna opinion particular.

Conocimiento de los resultados: Usted tiene derecho a conocer los resultados de esta
investigacion. Para ello, podra enviar un mail a la casilla de correo

Gonzalo.varas@ug.uchile.cl , solicitando los resultados.

Datos de contacto: Si requiere mayor informacion, o comunicarse por cualquier motivo
relacionado con esta investigacién, puede contactar al investigador responsable de este

estudio:

Gonzalo Alejandro Varas GonzalezTeléfonos: (9) 92135801

Direccion: Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile. Av. Ignacio Carrera Pinto

1045, Nufioa, Santiago.
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Correo Electrénico: gonzalo.varas@ug.uchile.cl

También puede comunicarse con la Presidenta del Comité de Etica de la Investigacion que

aprobo este estudio:

Prof. Dra. Marcela Ferrer-Lues

Presidenta

Comité de Etica de la InvestigacionFacultad de Ciencias Sociales Universidad de Chile

Telefonos: (56-2) 2978 9726
Direccion: Facultad de Ciencias Sociales, Edificio A, Oficina 20. Universidad de Chile. Av.

Ignacio Carrera Pinto 1045, Nufioa, Santiago.

Correo Electrénico: comité.etica@facso.cl
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Anexo 2. Entrevista a profesores y profesionales PIE

SRS

_'\\ UNIVERSIDAD
DE CHILE
- -

Pauta de entrevista para profesores vy
profesionales

PIE

Preguntas sobre informacion, fuentes de informacién y formacion:

- ;Qué son para ti las Necesidades Educativas Especiales?

- ¢Qué son las Necesidades Educativas Especiales transitorias, y que la diferencia

de laspermanentes?

- ¢ Qué formacion y que conocimientos tienes acerca de las Necesidades Educativas

Especiales?

Preguntas sobre formas de acciones, orientaciones y trabajo practico:

- ¢Como es para ti el trabajo con nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales?
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- ¢Es muy diferente al trabajo con nifios y nifias con Necesidades Educativas
EspecialesPermanentes y Transitorias, y quienes no estan catalogados bajo dicha

etiqueta?

- ¢Como crees que es el trabajo de tus colegas o de la comunidad educativa en general?
¢Cémoha sido el trabajo en el contexto actual?

Preguntas sobre el diagnostico, como opera y su funcién en la escuela:

- ¢Como funciona el diagndstico de nifios y nifias con Necesidades Educativas
Especiales?

- ¢Qué profesionales estan mas vinculados al ejercicio del diagnostico?

- ¢Cbémo reciben o existe algun tipo de cuestionamiento de otros actores escolares sobre
estosdiagnosticos (estudiantes, apoderados, profesores, otros profesionales)?

Preguntas sobre rasgos, caracteristicas y estigmatizacion:
- ¢Como son los nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales?

- ¢ Tienen caracteristicas particulares por sus diagnosticos?

- ¢Existe discriminacién o estigmatizacion hacia ellos?
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