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presentacion
de la obra

El ntimero 8 del Magazin Lee la LEE exhibe la obra de Luisa Fernanda
Parada Pabon una artista, diseniadora grafica y persona sorda. Luisa
relata brevemente su recorrido como artista y explica la obra que pre-
senta en su lengua materna, la Lengua de Senas Colombiana (LSC),
mediante un texto visual, el cual se puede apreciar en el siguiente
enlace https://youtu.be/ORtudLGZudE

En dicho texto visual, la interpretaciéon de la Lsc al espaiiol oral
fue realizado por Martha Stella Pabon, Docente de la Licenciatura
en educacion especial de la Universidad Pedagogica Nacional.

Ficha técnica

Autora: Luisa Fernanda Parada
Titulo de la obra: Transformando
Ano de elaboracion: 2021

Fuente: Obra del repositorio privado de la autora, compartida per-
sonalmente con el Magazin Lee la LEE.



editorial

Diana Margarita Abello
Docente de la licenciatura en Educacion Especial
Universidad Pedagégica Nacional

El niimero 8 del Magazin Lee la LEE marca un cambio importante en
la forma de comunicarnos. A partir de este nimero nuestra portada
se transforma y se convierte en una galeria donde artistas presentan
sus propuestas, creaciones y reflexiones visuales que dan cuenta de
las diferentes formas de ser y estar en el mundo. La portada de Lee
la LEE es una galeria visual que busca aportar a la difusion del trabajo
artistico, que comunica las preguntas principales que emergen en el
campo de la educacion especial a través de diferentes expresiones. En
la portada de este nimero encontramos la obra de una joven artista
sorda quien, en su lengua materna, nos cuenta sobre su vida y nos
deja ver como en su experiencia personal se cruzan y conviven mul-
tiples identidades y sentires.

En el interior de este nimero se encuentran cinco articulos escritos
por egresados, estudiantes y docentes de la licenciatura en Educacion
Especial (LEE) de la Universidad Pedagégica Nacional. En los textos se
presentan principalmente discusiones y reflexiones tedricas que nos
amplian la mirada sobre las posibilidades y retos en el campo de la
educacion especial.
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El primer articulo, escrito por la egresada de
la LEE Kelly Johana Lépez, se titula “Reflexiones
y aportes de la teoria decolonial y las epistemo-
logias del sur a las pedagogias otras”. Este texto
hace un viaje por la decolonizacion, las epistemo-
logias del sur y nos embarca en una apuesta para
pensar como desde las pedagogias otras podemos
reconocer Cuerpos, pensamientos y sentires otros a
partir de nuestras realidades locales y ancestrales.

El segundo articulo, escrito por el estudiante
de la LEE Camilo Eduardo Ruiz y titulado “En
la btisqueda del maestro en contexto: una identi-
dad, un saber y un aprendizaje desde lo virtual y
lo presencial”, encara la realidad actual en rela-
ci6n con los procesos de educacion presencial y
virtual, ademas de coémo el maestro ha de situarse
en esta dualidad. El texto invita a reflexionar el rol
del educador especial en el marco de las nuevas
formas de ensefar y aprender, mediadas por las
tecnologias de la informacion y la comunicacion.

El tercer texto, escrito por las profesoras de
la LEE Carolina Soler y Gloria Mufoz y titulado
‘“Aproximaciones a la educacién especial como
objeto de estudio: experiencia desde el didlogo de
saberes”, presenta una reflexion teérica a partir
de la experiencia de estos didlogos entre profeso-
res de la LEE en relacion con la educacion especial.
Esta reflexion muestra algunas de las preguntas que
han dinamizado los didlogos y se han gestado en
torno a las posibilidades de la educacién especial
como un campo, asi mismo se proponen algunas
rutas de discusion a modo de provocacion.

El cuarto articulo, titulado “Reflexiones sobre la
interdependencia positiva y la autodeterminacion
desde el trabajo cooperativo”, fue escrito por las
estudiantes Viviana Fuentes, Daniela Moyano y
Lady Patino, acompanadas por la profesora Caro-
lina Soler. En este texto se presentan los resultados
del proyecto de grado realizado en el “Ambiente
Pedagégico Complejo-Aula Himeda”, donde
se plantean desarrollos pedagogicos y didacticos
acerca de la atencion a las personas con discapaci-
dad y sus familias para fortalecer la interdependen-
ciay la autodeterminaciéon desde la presencialidad
y desde la virtualidad, ya que este proyecto tuvo
que enfrentar las transformaciones derivadas de
la covip-19.

El quinto y ultimo articulo fue escrito por la
egresada Paula Chacon vy se titula “Atencion edu-
cativa para las personas con discapacidad en el
marco de la educacién inclusiva: lectura en nor-
mativas del contexto colombiano”. Este texto pre-
senta una reflexion teérica sobre la normativa y
orientaciones gubernamentales para la atencion
educativa de las personas con discapacidad y talen-
tos excepcionales. Esta revision pone de presente
como las ultimas normativas dictadas sobre esta
materia dan cuenta de las comprensiones y estra-
tegias que se tienen desde las diferentes entidades
educativas para facilitar los procesos de atencion,
ademas donde se centran los retos para lograr que
estas normas guien mejores realidades.

Este nimero recoge diversas reflexiones teéri-
cas, esperamos que los lectores de Lee la LEE las
disfruten y lleguen a nutrir las discusiones para
continuar con la construcciéon de la educacion
especial como un campo.



Reflexiones y aportes de
la teoria decolonial y las
epistemologias del sur a

las pedagogias otras

Kelly Johana Lopez Ramirez

Egresada de la licenciatura en Educacion Especial de la upN

Introduccion

Incomodarse con esta realidad es dar cuenta que se habita en un
campo en disputa, tensionar las bases conceptuales que nos han cons-
truido, formado, normalizado y razonado como personas, nos devela
un futuro de angustia e incertidumbre; asi, proporcionar otras formas
de reconocernos en comunidad nos invita a realizar reflexiones colec-
tivas. Deconstruirnos no es sencillo, pues implica estar en un constante
movimiento (Henao, 2016), en el cual se articulan ideas que se rela-
clonan con quienes interactian en un espacio y tiempo determinado
y nos configuran en la colectividad y la particularidad.

Interpelar los pisos discursivos que imponen unos marcos norma-
tivos homogéneos, en los cuales se mueven nuestras realidades es una
apuesta descolonial, como lo menciona Sousa Santos (2019), es vivir
un giro epistémico. Por esto, el presente ensayo resaltara los aportes
relevantes de la teoria descolonial y las epistemologias del sur desde
una perspectiva del pensamiento critico latinoamericano hacia las
pedagogias otras, las cuales visibilizan, nutren y tejen las otras formas
de ser/estar en el mismo mundo.
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Y entonces... ;qué es lo
descolonial o decolonial?

Para hablar de la perspectiva decolonial o de(s)
colonial! es imperante hablar de colonialidad y
dominacién colonial, como lo menciona Quijano
(2014). La colonialidad, como proceso de inva-
sion por parte del mundo occidental a América,
impuso un orden social basado, en un inicio, en
las diferencias biologicas, de alli la aparicion de la
categoria de raza, la cual configura una relacion
asimétrica entre “conquistadores y conquistados”.
Esta es la base para mantener una dominaciéon
basada en practicas de opresion y violencia durante
la colonizacién.

La imposicién de un pensamiento eurocéntrico
surge a partir de la colonizacién como proyecto de
modernidad, como lo expone Castro (2000), “la
existencia de una instancia central a partir de la
cual son dispensados y coordinados los mecanis-
mos de control sobre el mundo natural y social”
(p- 89). En este sentido, la instancia central de
poder vendria organizada en esquemas politicos,
culturales, sociales, econémicos y simbolicos cons-
tituyendo un orden y regulaciéon social vy, asi, el
mundo occidental se consagraria como el tnico
modo de conocer y el cuerpo sera asemejado a
la funcionalidad de las maquinas. De este modo,
desde el siglo xvi1, se han exterminado los saberes,
cultura, costumbres, sentires y otras formas de rela-
ci6on de los territorios colonizados (Hidalgo, 2016).

1 En la literatura del pensamiento critico latinoamericano se
enuncia la descolonizacién/descolonial y, al mismo tiempo,
la decolonialidad/decolonial, las cuales se pueden encontrar
durante el articulo con la misma intenciéon de enmarcar la
necesidad de desprendimiento del mundo eurocéntrico y

anglosajon.

La dominacién colonial se tradujo, entonces,
en instituciones estatales las cuales ejercen saber/
control/poder sobre los cuerpos y mentes de los
colonizados (Henao, 2016). Estos discursos se man-
tienen por el privilegio epistémico de la cientifici-
dad y la academia para determinar cuales son los
valores, practicas y funciones dentro la sociedad;
por tanto, es oportuno precisar que la clasificacién
basada en la raza posicion6 unos conocimientos
del hombre blanco europeo como ecuanime en los
territorios y, por ende, el poder fue ejercido por el
hombre con privilegios de raza y los demas fueron
subordinados a su saber/ser.

Cabe resaltar que el mundo colonizado se
encuentra divido en dos y, como lo argumenta
Fanon (1963), “[l]a zona habitada por los coloni-
zados no es complementaria de la zona habitada
por los colonos” (p. 18). Por tanto, las acciones
colectivas que se gestan en la zona de los colo-
nizados conllevan luchas y resistencia al sistema
dominante. La decolonialidad, en Latinoamé-
rica, representa entonces un desprendimiento de
las estructuras de la modernidad, sus prejuicios y
modelos conceptuales univocos que se reproducen
en instituciones como: la escuela, los centros, las
carceles, los hospitales, entre otras, pero en donde
también habitan personas que reconocen sus pri-
vilegios basados en las intersecciones de su vida
social, politica, académica, econdémica, entre otras,
las cuales contribuyen a tejer realidades otras para
habitar caminos, territorios, fronteras y escenarios
con perspectiva decolonial.

Asi, la decolonialidad, como proyecto, pretende
“figurar como el desprendimiento de los dos dis-
cursos principales de occidente” (Rincon et dl.,
2015, p. 81); como base para repensarnos desde
el sur, la decolonialidad permite el resurgimiento
de otras formas de habitar, vivir y coexistir en un
determinado territorio, en donde la perspectiva
global y las practicas interculturales aportan al
buen vivir como conceptos externos a la moder-
nidad, ya que “adquiere un significado politico
cuando es entendido como una critica y alternativa

de desarrollo” (Gaytan, 2018, p. 29).



Por esto, la perspectiva decolonial, como
lo menciona Walsh, es “senalar y provocar un
posicionamiento —una postura y actitud conti-
nua— de transgredir, intervenir, in-surgir e inci-
dir. Lo decolonial denota, entonces, un camino
de lucha continuo en el cual podemos identificar,
visibilizar y alentar ‘lugares’ de exterioridad y cons-
trucciones alternativas” (2009, pp. 14-15). Alli,
las construcciones alternas de otras pedagogias en los
territorios crean las condiciones para las realidades
emergentes en escenarios como la escuela.

En consecuencia, el aporte desde la decolonia-
lidad orienta y acompafa un pensamiento otro/
insurgente en el devenir de los territorios habitados.
Descolonizar la discapacidad medicalizada y pato-
logizada, impuesta desde el modelo médico-reha-
bilitador y con un valor agregado generado por el
modelo social de la discapacidad, invita con gritos
de indignacién una dignificacion, reconocimiento
y visibilizaciéon por medio de las pedagogias deco-

loniales. Como lo expone Walsh (2017):

[la] pedagogia decolonial orientada hacia el
nombramiento, visibilizacion y comprension
del problema como realidad estructural y psi-
coexistencial racial/colonial, y hacia el accionar
transformativo de dicha realidad. Aqui el enlace
entre lo pedagogico y lo decolonial, sustentado
en lo que Fanon llamé el “accional”, queda evi-

denciado. (p. 39)

¢De qué hablamos
cuando mencionamos las
epistemologias del sur?

Entretejer las realidades que preceden un entra-
mado de imposiciones culturales, econémicas, poli-
ticas, sociales, simbolicas, morales y pedagogicas
exige un distanciamiento del pensamiento critico
eurocéntrico e incluso anglosajon, ya que el orden
mundial del sistema capitalista se agota y deja entre
ver “que la diversidad de la experiencia mundial
es inagotable y, por lo tanto, no puede ser expli-
cada por una tnica teoria general” (Sousa Santos,
2018, p, 28). Por tanto, las epistemologias del sur
en el siguiente apartado

se refieren a la produccion y validacion de los
conocimientos anclados en las experiencias de
resistencia de todos los grupos sociales que sis-
tematicamente han sufrido la injusticia, la opre-
sion y la destruccion causada por el capitalismo,
el colonialismo y el patriarcado. (Sousa Santos,

2018, pp. 28-29)

En consecuencia, como lo expresa Torres
(2017), es importante iniciar con desaprender lo
impuesto, dar paso a otras a formas de vivir en un
espacio/tiempo que afiance la apropiacion de los
saberes y los conocimientos de una forma otra, de
encontrar la autenticidad de las personas que vivi-
mos o no en las fronteras y repensar que

[n]uestra naturaleza nos hace semejantes en
cuanto a nuestra condiciéon humana, aunque
seamos conscientes de que una de las grandes
riquezas a la hora de co-existir en un contexto
determinado, es el hecho de ser habitado por la
diversidad humana. (p. 60)

Por esto, coexistir implica una lucha y resisten-
cia constante a la opresion, desigualdad, segre-
gacion, discriminacién y violencia del sistema
econémico, politico, cultural y social. Como lo
plantea Sousa Santos (2019), es una tarea colec-
tiva que reinterpreta y visibiliza los conocimientos
y saberes de los grupos, colectivos, comunidades o
personas que han habitado la frontera del mismo
mundo, ya que no solo habra un tipo de conoci-
miento universal impuesto por una cultura que
se denomina desarrollada, sino por el contrario
se analiza el campo pragmatico, semantico y sin-
tactico de donde emergen las epistemologias del
sur, la cual reclama su saber como propio, valido
y situado.

Uno de los componentes de las epistemologias

del sur, estrechamente relacionado a las pedagogias
otras, es el efecto autorreflexivo del que emergen
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para “representar al mundo como propio y como
transformarlo de acuerdo a sus propias priorida-
des después de tanta expropiaciéon y violencia”
(Sousa Santos, 2018, p. 38). De tal forma que las
“luchas de descolonizacién que atn requieren de
un aprendizaje, desaprendizaje y reaprendizaje,
de la accion, la creacion y la intervencion” (Walsh,
2017, p. 16) reinventen las pedagogias en el terri-
torio que reflexione colectivamente.

Cabe anotar que vivimos en un tiempo de des-
centramientos de las formas de enunciacién, ya
que las resistencias de activistas sociales y académi-
cos develan, cada vez con mas fuerza, otras formas
de ser/estar/hacer en el mismo mundo. Como lo
menciona Mignolo (2015) la toma de conciencia
del lugar geopolitico habitado determina la “tras-
formacion radial de la epistemologia, al llamar la
atencion entre espacios geograficos y localizacio-
nes epistemologicas” (p. 120). Por tanto, la toma
de conciencia inserta la voz del ser que habita, de
quien apropia las experiencias locales y las evoca
en contrahegemonia al sistema que se agrieta, cada
vez mas por el “conflicto fronterizo entre historias
locales y disefios globales” (p. 123).

De hecho, vale la pena mencionarlo que Sousa
Santos (2019) interpreta sobre el campo de accion
de las epistemologias de sur, ya que, si bien estas
acogen las instituciones, no se limitan solo a ellas,
pues estas epistemologias combinan tanto practi-
cas institucionales como extrainstitucionales. Las
politicas, que surgen de las epistemologias del sur,
serian modos de conocer y validar conocimien-
tos, y, al igual que las epistemologias de las cuales
se desprenden, tendran lugar en las instituciones
y fuera de ellas, en los parlamentos, gobiernos y
sistemas judiciales o en las calles, plazas y redes
sociales. Se veran tanto en la formalidad como en
la informalidad.

¢ Por qué necesitamos las
pedagogias otras?

Pedagogias que animan el pensar desde y con

genealogias, racionalidades, conocimientos, practicas

y sistemas civilizatorios y de vida distintos.

WAaLSH, ENTRETEJIENDO LO PEDAGOGICO Y LO DECOLONIAL

Las pedagogias otras son aquellas que reconecte los
cuerpos al territorio local y ancestral, que develen
légicas otras para comprender fendmenos socio-
culturales, pedagogias que no estén basadas en la
razon/logica occidental. Como plantean diferentes
autores, hay una necesidad urgente de practicas
que visibilicen y revindiquen a las personas, colec-
tivos o grupos histéricamente excluidos, segrega-
dos y oprimidos:

Una apuesta por la reconexion espiritual, epis-
témica, social, econémica y politica entre los
“TerritorioSCuerpo” y los “CuerpoSMemoria™
fragmentados y descompuestos por el horror de
la guerra, cuya restauracién no puede ser abor-
dada solo desde la psicologizacion y la labor psi-
cosocial del Estado, sino, que llama con urgencia
el rol protagonista de la educacion y la articula-
cion entre las diferentes areas del conocimiento
(Parra y Gutiérrez, 2019, p. 133)

Pedagogias del sumak kawsay* o “buen vivir” que
nutran las practicas de reconocimiento humano
y alimenten de sentido comun las interacciones
entre los miembros de un mismo territorio. En
dialogo con Fabio Torres, se trata de pedagogias
que nos inviten a “escuchar, reflexionar y pregun-
tar” (2017, p. 53) a explorar en la diversidad del
ser para encontrar(nos) en el desaprender y cul-
tivar y apropiar el aprendizaje; pero no estricta-
mente en la escuela como institucién, sino en todos
los escenarios posibles e inventados en donde el
otro/los otros/nosotros se entrecruzan, encuen-
tran y desencuentran. Son espacios en donde las
pedagogias otras emergen con fuerza y signifi-
cado, ejemplo de esto es el ejercicio pedagédgico
de reconexion identitaria diseiado con el pueblo

2 Politizacion del buen vivir en las comunidades indigenas, como
desarrollo alterno de la economia y politica imperante.



kankuamo en la Guajira, Colombia, una pedago-
gia de la reconexion.’

Se trata de conversar de y en diferentes caminos
pedagogicos para encontrarnos con ‘“‘movimientos
no lineales sino serpentinos, no anclados en la pro-
yecciéon de una nueva teoria critica o de cambio
social, sino en la construccién de caminos, de estar,
ser, pensar, mirar, escuchar, sentir y vivir con sen-
tido o horizonte de(s)colonial” (Walsh, 2017, p. 16).
Por esto, la urgencia de tensionar las bases de la
modernidad dinadmica e histérica que se instaura
como universal y pregona los ideales del progreso
y racionalidad univoca.

En consecuencia, nos encontramos con un
escenario pedagogico amplio, reflexivo, en cons-
tante movimiento, que se encuentra con diferentes
formas de relacion, interacciéon y entendimiento
con el otro en un mismo territorio o escenario
determinado. Conversar con la biopedagogia
implica una poética y, por ende, una armonia

que requiere de un mundo diferente y, para
lograrlo, tal vez necesitamos escenarios educa-
tivos mediadores, innovadores, solidarios, espi-
rituales, criticos, autbnomos, esperanzadores
y amorosos; comprometidos con la formacion
integral del ser humano, el cuidado, la protec-
cién y conservacion de nuestro cosmos. (Devia,

2018, p. 183)

Desaprender y reaprender en el campo pedagdé-
gico se convierte en una constante para reorganizar
conocimientos y saberes que emergen y toman
relevancia en la medida en que se aprende a habi-
tar y devela “una pedagogia encaminada a la vida
que transita por el rompimiento de los principios
epistemoldgicos lineales y mecanicistas, los cuales
conducen a tener un continuo debate en los proce-
sos de aprendizaje que se generan” (Devia, 2018,
p. 184). Tanto en la escuela como en los escenarios
privados y publicos en los cuales las personas tienen
participacion para coconstruir nodos de sentidos
distintos, diferentes o diversos.

3 Propuesta pedagégica con sentido geopolitico con un desafio

epistémico en la reconstruccién de la paz.

Un aspecto importante que mencionar en las
pedagogias otras o del sur, como lo menciona
Arpini (2018), es la traducciéon cultural, concepto
que surge para el didlogo intercultural efectivo.
Esta traduccion cultural tendria el objetivo de
poner los conocimientos de las diferentes culturas
en un lenguaje simbolico que permita su codifica-
cion y la inteligibilidad de sus argumentos, lo cual
posibilita la lectura del mundo desde la vision de
los pueblos coloniales o excluidos, en busqueda de
un reaprendizaje y un reconocimiento identitario
por parte del grupo dominante sobre esas culturas
diferentes. No se trata de poder unificar esa diver-
sidad, se trata de poder construir mejores canales
para el didlogo intercultural.

Uno de los aspectos compartidos por las peda-
gogias otras es la reflexion colectiva y el tejido con
el pensamiento critico acerca de las problematicas
o fendmenos que se configuran en el sistema capi-
talista actual; por esto, autoras como Valencia e/
al.,(2019) mencionan que el reconocimiento de las
dificultades que aquejan a las personas de grupos
minoritarios debe considerar las intersecciones de
género, ya que detras del tema se configuran dife-
rentes tabts y discriminaciones. Nos encontramos
entonces ante un panorama pluridiverso, de accio-
nes o maniobras que se deben ejecutar segan las
necesidades que emergen de manera individual o
colectiva en las sociedades.

Desde la historiay ,en parte, gracias a los grupos
religiosos dominantes en la sociedad, se ha esta-
blecido lo “diferente” del grupo dominante como
algo de lo que apartarse y perseguir hasta su des-
aparicion. Anteriormente, eran grupos denomina-
dos como brujas, enfermos, locos, mujeres, negros,
negras, indigenas, campesinos, pobres y discapaci-
tados han sido segregados y evadidos, cosa que no
se puede permitir si se quiere cambiar ese sistema
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de significaciones donde los grupos diferentes son
borrados, anulados y suprimidos.

De cualquier manera, las pedagogias otras
agrietan el sistema capitalista que, como sefiala
Lander (2000), para Latinoamérica el capitalismo
“aparece en el nuevo milenio como la tinica forma
de sociedad viable y por lo tanto como el hori-
zonte posible para suefios de realizacién personal
y esperanzas de redencion colectivas” (p. 53). No
obstante, las grietas son generadas por las luchas
y resistencias en colectivo, como lo expresa Walsh
(2017) el movimiento de otro modo y el pensa-
miento otro crea, inventa y construye otro-modo
de relacionarnos en el territorio.

Consideraciones finales y tensiones

Las tenciones son cotidianas y mas cuando se
trata de relaciones y practicas de reconocimiento,
visibilizacion, lucha y resistencia en el escenario
social-cultural, politico y econémico. Las practicas
de cuidado, juego, arte, ladica quedan segregadas a
una etapa de la vida y es alli donde las pedagogias
otras se develan como insurgencia ante la sectori-
zacion de los saberes; por esto, una de las tensio-
nes y consideraciones reflexivas tiene que ver con
la relacién entre la practica y el saber pedagogico,
de forma mas puntual. Aqui se genera su propia
definicién de los aspectos a considerar cuando se
habla del uno o del otro y se determina de forma
bastante sucinta lo analizable a la hora de delimi-
tar una practica pedagogica y sus componentes.
También vale la pena aclarar que, mientras una
teoria tiene un caracter singular, el saber es mas
un concepto de pluralidad, que no busca definir
de manera absoluta, sino que busca proporcionar
un espacio donde se puedan construir tantas defi-
niciones como un contexto necesite; ademas de

especificar que la practica y el saber pedagogico
son mas bien dos elementos yuxtapuestos, en lugar
de uno subordinado al otro.

Asi mismo, las pedagogias otras estan inmersas
en el escenario cultural, en los diferentes territorios,
diferentes grupos sociales o comunidades histori-
camente excluidas, las cuales ahora se pretende
incluir, ¢incluidos en qué y por quién? Como lo
expres6 Anderson Henao en la clase “Teoria y con-
texto” de la maestria en Discapacidad e Inclusion
Social de la Universidad Nacional de Colombia,
hay un espacio significativo en lo que denomina-
mos exclusion/inclusion, es alli, en ese espacio,
donde se crean las desigualdades, segregaciones,
violencias y epistemicidio,* una institucionali-
dad que abarca el poder/saber y deber ser en el
trayecto de la vida. Una vida sin sentipensar, sin
explorar o poder experimentar.

Otro de las tensiones que suscita las pedagogias
otras es la relacion de la interculturalidad para
unos/unas vs. la interculturalidad para todos/
as. Quiza uno de los principales problemas de la
interculturalidad fue su origen, pues gran parte
de la sociedad asumi6 que este modelo debia ser
acogido, Gnicamente, por esas personas que tuvie-
ran creencias, lenguas o practicas diferentes al
grupo social dominante; es decir, si yo pertenezco
al grupo dominante los otros son quienes deben
buscar adaptarse y aprender mis costumbres como
lo plantea la interculturalidad funcional.

Sin embargo, desde la interculturalidad critica
se tiene el ideal de que la sociedad en su totali-
dad debe actuar en pro de la democracia cultu-
ral, no solo los grupos minoritarios, sino todos los
ciudadanos y ciudadanas. Tarea bastante dificil,
ya que hay grupos que ejercen resistencia a dicha
igualdad, bien sea voluntaria o involuntariamente,
pues no se puede negar

4 Definido por Sousa Santos (2018) como la destrucciéon masiva
u ocultamiento por medio de las relaciones de poder/saber/
ser del colonialismo europeo sobre los conocimientos propios
de los pueblos, que a su vez generé un imperialismo cultural
y la consecuente pérdida de experiencias cognitivas.



la existencia de un fuerte racismo en la socie-
dad, muchas veces encubierto por un discurso
que defiende el mestizaje, que niega las dife-
rencias culturales y ve como inadecuada toda
introduccion de aspectos relativos a diferentes
grupos socioculturales en el curriculo escolar
afirmando que fragiliza la cultura comun y la
cohesion social. (Candau, 2013, p. 153)

Por ultimo, el articulo aqui expuesto entreteje
reflexiones, teorias que posicionan “las pedagogias
como practicas insurgentes que agrietan el sistema
y la matriz antropocéntrica y heteropatriarcal del
poder capitalista/moderno/colonial; pedagogias
que posibilitan y construyen maneras muy otras de
ser, estar, pensar, saber, sentir, existir y vivir-con”
(Walsh, 2014, p. 14). Las pedagogias otras son un
camino alterno y enriquecedor de la cultura de la
discapacidad y, en general, de la cultura en que
participan con la construccion de saberes y cono-
cimientos contextualizados, propios de las personas
de un territorio y no impuestos por el proyecto de
modernidad, acompanado de un monopolio cog-
nitivo, cultural, politico, social y econémico.

Referencias

Arpini, A. M. (2018). Pedagogias del Sur:
algunas claves epistemolégicas desde la
experiencia latinoamericana. Revista de filoso-
Siay educacion, 3, 113. http://revistas.uncu.edu.
ar/ojs/index.php/saberesypracticas/article/
view/1095/866

Candau, V. M. E. (2013). Educacién intercultural
critica: Construyendo caminos. En C. Walsh
(Ed.), Pedagogias decoloniales: Prdcticas insurgen-
les de resistu; (re)existir y (re)vwr, (pp. 145-161).
Abya Yala.

Castro, S. (2000). Giencias sociales, violencia epis-
témica y el problema de la invencion del otro.
Clacso. http://biblioteca.clacso.edu.ar/
clacso/sursur/20100708045330/8_castro.pdf

Devia, J. (2018). La biopedagogia: Una mirada
reflexiva en los procesos de aprendizaje.
Praxis y saber. Revista de investigacion y peda-

gogia, 9(21), 179196. https:/ /revistas.uptc.
edu.co/index.php/praxis_saber/article/
view/7862/7418

Henao, A. (2016). Desnaturalizacion de la wnclusion
soctal de la discapacidad. Desujeciones desde una lec-
tura foucaultiana. Universidad Central. https://
www.ucentral.edu.co/sites/default/files/inli-
ne-files/2018_desnaturalizacion_inclusion_
social_incapacidad.pdf

Hidalgo, A. L. (2016). Espacios, tiempos y cuerpos
en el capitalismo. Reflexiones en torno a las
posibles metaforas en/de la modernidad. Fun-
damento en Humamidades, 15(1), 193-222. https://
www.redalyc.org/pdf/ 184 /18447748008.pdf

Fanon, F (1963). Los condenados de la tierra. Fondo
de Cultura Econémica. https://www.lahaine.
org/b2-img09/fanon_condenados.pdf

Gaytan, R. M. (2018) Violencia epistémica y crea-
cién de subjetividades coloniales. En V. R.
Loépez (Coord.), De lo poscolonial a la descoloni-
zacion (pp. 28-43). uNaM. http://ciid.politicas.
unam.mx/www/libros/DeLoPoscolonial ALa-
Descolonizacion_lopez.pdf

Lander, E. (Comp.). (2000). La colonialidad del saber:
eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas latinoa-
mericanas. Clacso. http://biblioteca.clacso.edu.
ar/clacso/sur-sur/20100708034410/lander.
pdf

Mignolo, W. (2015). Habitar la frontera: sentir y pensar
la descolomialidad (Antologia, 1999-2014). Cidob.
https://enriquedussel.com/txt/ Textos_200_
Obras/ Giro_descolonizador/Habitar_fron-
tera-Walter_Mignolo.pdf

Parra, Y. y Gutiérrez, S. (2019). Mujeres Tejiendo
Paz. Experiencias Pedagdgicas desde la Etnoeduca-
cion en Colombua. https:/ /www.researchgate.net/
publication/336230574_Mujeres_"Tejiendo_
Paz_Experiencias_Pedagogicas_desde_la_

Ogica

Nacional

ge
s
iel
g
2
c
D

Pedag




AN
°Q
&
Lo
o
<

Etnoeducacion_en_Colombia_Women_Wea-
ving_Peace_Pedagogical Experiences_from_
Ethnoeducation_in_Colombia

Quijano, A. (2014). Colonialidad del poder, euro-
centrismo y América Latina. En A. Quijano,
Cuestiones y horizonles: de la dependencia historico-es-
tructural a la colomalidad/descolonialidad del poder.
(778-832). Clacso. http://biblioteca.clacso.
edu.ar/clacso/se/20140507042402/eje3-8.
pdf

Torres, F. (2017). Voces otras de la educacion inclusiva.
Universidad Nacional de Colombia.

Rincon, O., Milan, K. y Rincén, O. (2015). El
asunto decolonial: conceptos y debates. Perspec-
twas. Revista de Historia, Geografia, Arte y Cultura,
3(5), 75-95. http://biblioteca.clacso.edu.ar/
Venezuela/ceshc-unermb/20170219052712/
RPS45.pdf

Sousa Santos, B. (2018). Introduccién a las
Epistemologias del Sur. En M. P. Mene-
ses y K. Bidaseca (Coords.), Epistemolo-
glas del sur. Clacso. http://biblioteca.clacso.
edu.ar/clacso/se/20181124092336/Episte-
mologias_del_sur_2018.pdf

Sousa Santos, B. (2019). El fin del imperio cognitio.
Trotta.

Valencia, P, Silgado, A. y Villa, Y. (2019). Entre el

desasosiego y el desamparo. Una pedagogia de la alte-
ndad. Inis.

Walsh, C. (2009). Interculturalidad critica y educacion
wintercultural [ponencia]. Seminario “Intercultu-
ralidad y Educacion Intercultural”, Instituto
Internacional de Integracion del Convenio
Andrés Bello, La Paz, 9-11 de marzo de 2009.
https://acortarlink/Rqi8ZC

Walsh, C. (2013). Pedagogias decoloniales: Prdcticas
insurgentes de resistu; (re)existir y (reJvwir. Edicio-
nes Abya —Yala.

Walsh, C. (2014). Notas pedagigicas desde las grietas
decoloniales. Universidad Simén Bolivar, Ecua-
dor. https://www.uasb.edu.ec/wp-content/
uploads/2021/04/CatherineWalsh-grietas-de-
coloniales.pdf

Walsh, C. (2017). Entretejiendo lo pedagigico y lo decolo-
nial: luchas, caminos y siembras de reflexion-accion para
resustu; (re)existir y (reJuwir. Abril trigo. https://
alternativas.osu.edu/assets/files/ebooks/
WALSH020final%20compacto.pdf

Zuluaga Garcés, O. L. (2004). Foucault: una
lectura desde la practica pedagégica. En O.
G. Zuluaga de Echeverry, Foucault la peda-
gogia y la educacion pensar de otro modo (pp.
1127). Magisterio. https://repositorio.idep.
edu.co/bitstream/handle/001/1645/Fou-
cault_la_pedagogia_y_la_educci%C3%B-
3n_p_11-37.pdf?sequence=1&isAllowed=y



En la bisqueda del maestro
en contexto: una identidad,
un saber y un aprendizaje
desde lo virtual y lo presencial

Camilo Eduardo Ruiz Gémez!

Al navegar la poesia y la experiencia vivida de mis performances y sus entornos
como método de caminar, pedagdgicamente ando en una ruta de decolonial.
CHAvez (2013)

Desde la educacion mediada por las nuevas Tecnologias de la Infor-
macién y de la Comunicacion (TiC) siempre hay planteamientos y
reflexiones por la comprension del sujeto educando y como el edu-
cador ha transformado sus practicas en torno a las condiciones dadas
para la atencion educativa; sin embargo, estos planteamientos no solo
se han dado por la contingencia actual, siempre se ha buscado inno-
var desde las TIC, no por nada encontramos ofertas educativas orien-
tadas al dominio de estas. No obstante, actualmente se reconoce el
manejo de las TIC’s, no solo por la necesidad de innovacion sino por
la transformacién en el desarrollo de la vida cotidiana y el impacto
que la covid-19 ha dejado en el desarrollo educativo actual. En este
sentido mi reflexion va encaminada al entendimiento de las practicas
educativas donde se ve la necesidad de una resignificar la identidad
en tiempos de pandemia.

1 Clamilo Eduardo Ruiz Gémez, ceruizg@upn.edu.co, estudiante de la Licenciatura en
Educacién Especial de la Universidad Pedagégica Nacional de Colombia.
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¢Por qué es necesario hablar
de la identidad, la educacién
y el aprendizaje virtual en las
practicas pedagoégicas?

A partir de esta perspectiva comienza el cuestio-
namiento sobre lo identitario y como este se ve
afectado en la vida cotidiana. En un principio se
comprende lo identitario como todo proceso por el
cual el sujeto se reconoce, actia y piensa en torno
a una comunidad, pero esto se ha visto afectado
desde los procesos de occidentalizaciéon por los
cuales dia a dia se van transformando las socieda-
des. En este sentido, Walsh (2013), en su libro de
pedagogias decoloniales nos lleva a entender los
procesos por los cuales hemos perdido la identi-
dad, desde un consumismo y una mercantilizaciéon
del conocimiento por el cual se ha encaminado
las distintas metodologias de la ensefianza-apren-
dizaje. Mas alla, la autora también reconoce que
hay distintas formas de lucha contra esta mercan-
tilizacion; por ejemplo, los trabajos comunitarios
y la reflexion sobre quién es el sujeto con el cual
trabajamos, no simplemente se hace con base en
este proceso, también se invita a reflexionar sobre
las practicas realizadas y el entendimiento con base
en el sujeto, el contexto, sus potencialidades y por
ultimo sus necesidades.

A lo largo de la formacién académica como
educadores especiales se ha insistido en el recono-
cimiento de esta perspectiva, se debe reconocer la
dupla entre sujeto y contexto; todo esto encami-
nado a favorecer y a reconocer la identidad y la
educacion. La identidad también se reconoce en
coémo el sujeto se estructura a si mismo, al otroy a
su contexto; cémo se desarrolla, como actia y los
roles a desempenar. Desde ese lugar la historia ha
ensenado la educacion para el otro. El otro no sola-
mente entendido como aquel que tiene una disca-

pacidad, desde lo fisico, lo cognitivo, lo intelectual
o lo psicosocial. Mas alld se reconoce a ese otro
dentro del marco de educacién inclusiva, como
todo grupo poblacional vulnerado histéricamente.

A partir de esto, se reconoce la educacion
especial, no solo para los procesos de desarro-
llo humano de las personas con discapacidad o
capacidades o talentos excepcionales, también
debemos reconocer al educador especial como
agente transformador en procesos de descoloni-
zacidn, para generar sujetos criticos capaces de
reconocer su entorno y transformar su realidad.
Por este motivo, cuando Freire (1968) menciona
en Pedagogia del oprimido 1a educacion no como un
proceso bancario, sino como un acto reflexivo para
poder formar ciudadanos criticos de su contexto
y su entorno. Desde esta perspectiva el educador
debe plantear nuevas metodologias para un mejor
proceso de aprendizaje y reflexion sobre el sentido
de ensefiar y aprender, porque sin esta reflexion no
se podrian visualizar y comprender a los sujetos.

Es ahi donde el educador debe tener presente
que para generar practicas que permitan construir
o transformar los escenarios educativos, ya sean
desde la modalidad presencial o modalidad virtual,
en el marco de la cuarentena o en el marco de la
necesidad, debe reconocer primero a los sujetos
con los cuales va a desarrollar su practica, pero
antes de esto debe reconocerse a si mismo; reco-
nocer sus luchas, sus intereses y sus ambiciones,
porque la construccién, la deconstruccion y todos
los sentidos evocados a una reflexiéon pedagogica
deben transitar por el cuerpo, por uno mismo,
por sus sentires y sus pensares. En este sentido, la
reflexiéon como educador especial va ligada, en
primer lugar, sobre el reconocerse a si mismo, sus
intereses, sus gustos, sus procesos, pero también va
ligada desde la postura de estar en un momento
excepcional, un momento excepcional donde
tenemos que salir de esos procesos hegemodnicos
por los cuales nos vemos cada dia para llegar a
generar una praxis acorde al contexto, acorde al
sujeto, acorde al momento, pero ;qué pasa con las
personas que siempre estan en un momento excep-
cional? Desde aqui se reconoce en palabras de



Skliar (2020) cuando dice: “Un mundo en estado
de excepcion no puede pedirle a la educacion nor-
malidad” y es ahi donde el educador especial en
contexto comienza a jugar, comienza a ejecutar 'y
comienza a reflexionar.

El educador especial en contexto, ya sea desde lo
virtual o lo presencial, siempre ha tenido que estar
en lo excepcional, y el mundo le ha pedido trabajar
con los sujetos en una educacion “normal”, pero se
sabe que esto no es posible, y no es posible porque
la educacion no deberia ser un instrumento para
la regulacion y la normalizacion de los sujetos; la
educacion especial debe ser una educacion que
se reconozca desde el sur, reconociendo su histo-
ria, las formas de ser y estar en el universo. Las
personas con discapacidad o con capacidades o
talentos excepcionales, en muchos casos han sido
marginados y se les educa desde lo excepcional,
pero siempre se busca la normalizacion, o bueno,
asi se cree en muchos casos.

Todo esto genera una reflexion, una re valoriza-
ci6n de lo que es el educador especial. Actualmente
se ha empezado a reconocer el rol identitario como
pensadores del contexto para el sujeto, debido a
que los recursos desde las TIC nos permiten anali-
zar, comprender y construir de acuerdo al sujeto,
su contexto, sus potencialidades y sus necesidades.
En esta perspectiva y con la actual necesidad se
empieza a re valorizar el rol del educador especial
no solo desde las perspectivas mercantilistas del
cuerpo, del sujeto, sino desde lo que actualmente
analizamos y comprendemos como la educacion
inclusiva, educaciéon para todos. Todo esto para
transformar practicas pedagogicas y generar una
identidad desarraigada desde lo normal, transfor-
mandola en una educacién en la cual el aprendi-
zaje no solo esté orientado al saber leer, escribir o
desarrollar procesos logico matematicos, también
debe estar orientada a procesos de desarrollo y
reconocimiento humano para generar procesos de
participacion y transformacién social para todas
y todos en un marco de reivindicacién social, por
esto la educaciéon especial actualmente no solo
busca ser reconocida con el trabajo para las per-
sonas con discapacidad o capacidades o talentos

excepcionales, la identidad del educador especial
en contexto debe reafirmarse para todos aquellos
que han sufrido una vulneracién por los procesos
de normalizacién de una escuela pensada desde
lo occidental, pero que a veces no reconoce los
procesos transformadores desde el sur.
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Aproximaciones a la

Educacion Especial
como objeto de estudio.
Experiencia desde
dialogos de saberes

Carolina Soler Martin

Gloria Muiioz Diaz
Profesoras de la licenciatura en Educaciéon Especial - UPN

Introduccion

El siguiente texto presenta una sintesis de algunas reflexiones alrede-
dor de la educacion especial (EE) como objeto de estudio. Este interés
surgi6 en uno de los espacios de didlogos de saberes desarrollados
durante los periodos 2020-II y 2021-I entre algunos profesores de la
Licenciatura en Educacion Especial (LEE) de la Universidad Pedago-
gica Nacional (UPN),! quienes retomaron la propuesta de comprender
ala EE como un “campo de estudio”, planteada en la fundamentacion
del plan curricular acreditado en el 2017 y alli comenzaron una fruc-
tifera problematizacion y profundizacion sobre la EE.

Las preguntas y reflexiones en estos didlogos han girado en torno a
la EE en nuestro pais en el momento actual, asi que tomamos distan-
cia de girar alrededor de la educacién de las personas con discapa-
cidad o de la educacion inclusiva, sobre lo cual hay una produccién
académica extensa; asi mismo, en un primer momento se ha dejado

1 En la LEE también se desarrolla el dialogo de saberes referido a politicas.



en espera el dialogo sobre la formacién de pro-
fesionales de EE. En otras palabras, pretendemos
desde los didlogos aportar a la construccion de la
EE como objeto de estudio.

Para este aporte, comprendemos, desde las cien-
cias sociales y con autores como Ander-Egg (2008),
que un objeto de estudio solo puede existir a partir
del sujeto que se interesa por este objeto. Con esto
en mente, se han dispuesto encuentros, preguntas
y diversas dinamicas para dialogar sobre la EE.
Al puntualizar en el interés que propone Ander-
Egg (2008), como un antecedente de los dialogos
de saberes, se pueden mencionar las diferentes
experiencias desde la EE del pais vividas por algu-
nos profesores participantes, bien sea desde sus
momentos de institucionalizaciéon como dentro del
sistema educativo; asi mismo, con el ingreso de la
EE a la escuela regular junto con las personas con
discapacidad, principalmente por las reformas de
la Ley 115, o bien desde la formacién de educa-
dores especiales, entre otros escenarios.

Abrir el dialogo de saberes con estas experien-
cias para construir un objeto de estudio conllevo
a identificar, por una parte, un interés latente por
la EE desde lugares cercanos a la discusion episte-
mologica, alos conocimientos que la configuran, a
sus praxis, sus proyecciones y también a las criticas
que, desde hace décadas, la acompanan. Algunos
profesores manifiestan que, de forma esporadica,
se han preguntado o bien, han dialogado con cole-
gas o estudiantes de la LEE a partir de preguntas
como ;qué es la EE?, ;qué la hace especial?, ;qué
fundamentos e intereses la sostienen (epistemolo-
gicos, éticos, econdémicos, politicos...)?, ¢por qué
continuar con la denominacién de especial?; tam-
bién, de forma proyectiva, han cuestionado hacia
dénde puede encaminarse o construirse la EE para
aportar a un mundo mejor desde los escenarios
educativos.

El anterior interés no es el anico. Otros profe-
sores exaltan su interés por el cumplimiento de las
disposiciones politicas y normativas del pais, por lo
establecido parala EE desde las tendencias educati-
vas nacionales y las demandas politicas y sociales,

como lo son las expectativas de instituciones edu-
cativas, de las familias y de algunas personas con
discapacidad. Este interés puede comprenderse
cercano a la discusion pragmatica, la cual insta,
por ejemplo, por fortalecer algunas certezas o bien,
fortalecer lugares asignados o conquistados por la
EE, principalmente, desde su trayectoria historica
en el pais. Y hay otros intereses, por ejemplo, éti-
co-politicos o metodoldgicos, intereses que junto
con los epistemologicos y pragmaticos se cruzan
de formas distintas.

Con lo planteado hasta este punto, se puede
indicar que hay diferentes intereses por la EE en
los profesores participantes en los didlogos de sabe-
res; asi, al dialogar con las palabras de Ander-Egg
(2008), el asunto no es una falta de interés, sino que
la multiplicidad de intereses sobre la EE implica,
igualmente, una multiplicidad de estrategias para
ponerlos en dialogo y, luego, formas diversas de
narrar lo producido, de tal forma que se dé un
paso real a un dialogo de saberes que aporte al
conocimiento.

Ademas de este interés por el objeto, autores
como Rosental y Ludin (2004) nos acercan a la
nocion de objeto de estudio como una construc-
cion a partir de las relaciones entre el sujeto (expe-
riencia) y los aspectos y propiedades de los objetos;
en otras palabras, entre el sujeto que ha tenido
vivencias con aquello que se quiere estudiar y las
caracteristicas o elementos que constituyen a ese
objeto. Esta construccién nunca esta terminada,
dado que las relaciones son dinamicas y variables
en tanto responden a la variabilidad de, por lo
menos, tres elementos:

1. Los sujetos en relacién con sus conocimientos
o intereses. Por ejemplo, en los didlogos han
participado profesores formados en diferen-
tes areas del conocimiento, con creencias y
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experiencias diferentes en y sobre la EE, con
mas o menos cuestionamientos epistemologi-
cos 0 pragmaticos, entre otras diferencias; todo
esto en medio de posicionamientos teoricos y
politicos, de expresiones subjetivas y voluntades
que se exaltan desde la propuesta de los didlo-
gos de saberes y como sujetos y actores sociales.

. Los aspectos y propiedades estudiadas o foca-

lizadas. Para el caso de la EE algunas propieda-
des se tejen en relacion con la complejidad de
la educacion y la escolarizacion, asi como con
los estudios desde multiples lugares acerca de y
con las personas con discapacidad, o desde los
estudios sobre la diferencia o la alteridad, entre
otros. Un ejemplo de una propiedad de la EE es
su situacién y concrecién como “apoyo educa-
tivo” desde las politicas educativas nacionales,
lo cual es distinto a atribuirle la propiedad de
“campo de estudio”. O bien, focalizar su hacer
a partir de la educacién de personas con dis-
capacidad (como una de sus propiedades) es
distinto a centrar la mirada en sus aportes a
la pedagogia y la didactica (como otra posible
propiedad).

. También son variables las formas o metodo-

logias como se estudian las propiedades, de
tal suerte que al recorrer diferentes caminos
se arribe a distintos lugares. Por ejemplo, hay
diferencias entre analizar a la EE desde el cum-
plimiento de las normativas para asegurar que,
en tanto licenciatura, ensefia, forma y evaltia
(Ministerio de Educacion Nacional, 2014),
o bien analizar su lugar en el desarrollo de
planes individuales de ajustes razonables (PIAR)
en las escuelas a analizarla desde perspecti-
vas decolonizadoras, criticas, emancipadoras,
interseccionales, en resistencia al capacitismo
y patriarcalismo, entre otras.

De forma complementaria a las miradas ante-
riores, para los dialogos de saberes han sido utiles
las palabras de Torres y Jiménez (2004), en rela-
ci6n con que los objetos de estudio son concep-
tuales y no empiricos, pues, al ser construcciones,
el ejercicio de delimitarlos “implica una actitud
intelectual que supera la ilusion de que existen
“objetos” preconstituidos, percibidos y valorados
desde la intuicién y el sentido comtn” (Restrepo,
citado en Torres y Jiménez, p. 17). Asi, desde los
didlogos de saberes se ha planteado una posibili-
dad para salir de un lugar comun, casi intuitivo,
poco cuestionado, que plantea con certeza la defi-
nicion de la EE desde la resonancia histérica de ser
la educacion para las personas con discapacidad.
Esto se evidencia, por ejemplo, en las palabras de
los aspirantes a cursar la LEE, en el imaginario de
las familias de muchas personas con discapacidad
y, también, en diversos profesionales de la educa-
cion, quienes rapidamente enuncian la EE como la
alternativa para muchos estudiantes o personas con
discapacidad. No obstante, los dialogos de saberes
seguiran avanzando en problematizar este lugar
comun y en aportar desde la “actitud intelectual”
a construir a la EE como objeto de estudio.

Es de anotar que los didlogos de saberes no se
inscriben en una investigacion, pues son encuen-
tros académicos entre algunos profesores de la
LEE con disposicién para dialogar? sin embargo,
hemos considerado la sistematizaciéon de estos dia-
logos como un guino o un acercamiento al debate
epistemologico de la EE a partir de la interlocucion
entre voces de los profesores participantes y voces
de autores en el ambito de las ciencias sociales. Por
ejemplo, entre los periodos 2020-I1 y 2021-I se ha
dialogado con Bourdieu a propoésito de la nocion
de campo, asi como con Foucault y Popkewitz
sobre la idea de campo discursivo; asi mismo, con
voces de educadores especiales en diferentes ejer-
cicios profesionales, recuperadas principalmente
de procesos investigativos.

2 Semestre a semestre algunos profesores han contado con
tiempo en su plan de trabajo para los dialogos de saberes con
el proposito de reflexionar sobre el tema.



Al dialogar entre profesores y con los autores
mencionados, nos arriesgamos a enfatizar, como
se dijo al comienzo de este articulo, que es fructi-
fero problematizar y profundizar en la EE desde la
intencién de comprenderla como “campo”. Por
esto surgen multiples preguntas y caminos para el
dialogo académico, por ejemplo y a modo de pro-
vocacion, algunas preguntas inmersas en los dia-
logos han sido: ¢la EE puede construirse como un
campo?, de ser asi, ¢qué tipo de campo seria?, jqué
se articula dentro del campo y qué relaciones tiene
con su exterior?, iqué se produce en este campo?
Jes un subcampo de la educacion? o jes un sub-
campo del campo de los estudios en discapacidad?

Son varios los caminos posibles para los dia-
logos de saberes, con seguridad otras preguntas
continuaran dinamizandolos, lo cual es afortunado
y potente para los encuentros entre profesores.
Como cierre, presentamos la siguiente frase de
Boaventura de Sousa quien apuesta por las ecolo-
glas y pluralidades, desde las cuales se construye
el sentido de los didlogos de saberes de la LEE: “Lo
diverso no es necesariamente desunido, lo uni-
ficado no es necesariamente uniforme, lo igual
no es necesariamente idéntico, lo diferente no es
necesariamente inferior o superior” (2012, p. 9).
Arriesgamos la idea de que, lo vivido en los dialo-
gos, a partir del pretexto de reflexionar sobre la EE
como objeto de estudio y sobre sus posibilidades
como campo, no tiene la pretension de unificar ni
jerarquizar saberes y experiencias, sino de enca-
minarnos a la construcciéon de conocimiento desde
la academia, pero con multiples voces, alternativas
y narrativas.
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Contextualizaciéon

El presente articulo recoge los principales procesos y hallazgos de un
proyecto pedagdgico investigativo desarrollado en el Ambiente Peda-
gogico Complejo-Aula Hameda (Apc-aH) por docentes en formacién
de la licenciatura en Educacion Especial de la Universidad Pedagogica
Nacional (UPN) entre los periodos 2019-1T'y 2021-1. Su interés central
fue fortalecer los procesos de interdependencia positiva y autodeter-
minacién en los equipos humanos, constituidos por la persona con
discapacidad, el cuidador y las docentes en formacién, mediante el
trabajo cooperativo como estrategia pedagogica y didacticamente con
la narracion autobiografica y el juego.



Para comenzar es relevante indicar que el
APC-AH es un programa que se desarrolla en la
piscina de la UPN, alli se articulan saberes y expe-
riencias del equipo humano que posibilitan inte-
racciones entre dicho equipo y el ambiente, asi
como el desarrollo de procesos encaminados a
la interdependencia positiva y la autodetermina-
cion. Dada la emergencia sanitaria por la coviD-
19, el inicio del proyecto pedagogico investigativo
se desarroll6 en la piscina, luego, se reestructuro
para implementarse de forma remota como mas
adelante se explica.

El proyecto realizo la contextualizacion inicial
mediante la observacion participante en la piscina
en el periodo 2019-II. Se comprendié en dicho
momento que, ante ciertas interacciones con las
personas con discapacidad (PcD) en el APC o ante
la realizacion de las actividades en los diferentes
momentos que lo estructuran (vestier, asamblea,
juego y consolidacién), los cuidadores tendian a
realizar las actividades por ellas, por ejemplo, el
cambio de ropa y postura del vestido de baiio, lo
cual ocasionaba que la pcD no se esforzara ni bus-
cara alternativas para cumplir la actividad.

También, se presentaban pocas interacciones
motivadas por la PcD en el momento de asamblea,
pues su cuidador tendia a mediar la comunicacién
y el ritmo de las actividades sin ser esto del todo
necesario. Un ejemplo mas se refiere a que, en
algunas ocasiones, no permitian que los docentes
en formacién apoyaran los ejercicios respiratorios
en el borde de la piscina por un posible miedo a
que el otro, en este caso el docente, no supiera
cémo apoyar a la pcD y se corriera algin riesgo
dentro del agua. Al continuar con la contextualiza-
ci6n de la propuesta pedagdgica de forma remota
en el periodo 2020-1, se evidenci6é que persistian
situaciones como responder por la PcD o apoyarla
innecesariamente para cumplir con la actividad.

En dialogo con autores como Gomez (2014) y
Gutiérrez (2014), los apoyos innecesarios de los
cuidadores se comprenden como la construccion
histérica y cultural, atin vigente, referida a prote-
ger y sobreproteger a las pcD, pero, en ocasiones,
de controlarlas, de tal forma que cumplan con

las demandas de los contextos en las formas que
se consideran deseables. Estas relaciones, que
pueden presentarse en muchos de los escenarios
en los cuales las PcD interactian, obstaculizan su
desarrollo en relacion con el autoconcepto, auto-
cuidado o responsabilidades, lo cual es distante de
procesos como la interdependencia positiva y la
autodeterminacion.

Para lograr delimitar y estructurar la pregunta
problema se analizaron los fundamentos del Apc-AH
y varios proyectos pedagogicos e investigativos rea-
lizados alli. Se decidi6 que uno de los fundamentos
mas pertinente para aportar a la transformacion
de las situaciones observadas y para fortalecer los
procesos eje de este APC seria el trabajo cooperativo,
el cual es esencial en los equipos humanos. Asi, se
planteo la siguiente pregunta: ;Como el trabajo
cooperativo en el Apc-AH desarrollado desde la
virtualidad, fortalece la interdependencia positiva
y la autodeterminacion entre el equipo humano?

Con esta pregunta como guia, el proceso de
fundamentacioén teoérica del proyecto conllevd a
revisar a los autores Pie y Sole (2011) y a com-
prender la interdependencia positiva en relacién
con la vulnerabilidad. Para los autores, la inter-
dependencia apunta a la restituciéon de los vin-
culos humanos desde la experiencia y a construir
alianzas que, lejos de una dimensién mercantil
o utilitarista, se centran en el reconocimiento de
la propia fragilidad. Desde este lugar todos los
seres humanos somos fragiles, puesto que siempre
necesitamos de apoyos para desenvolvernos en las
diferentes situaciones, asi que ser fragiles o bien,
ser vulnerables, es propio de los seres humanos.
Con lo anterior, la nocién de interdependencia
es un asunto que no solo concierne a las personas
con discapacidad, pues todos, al ser vulnerables
y fragiles, somos interdependientes. El tener esto
presente, en los equipos humanos en los cuales
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se desarroll6 el proyecto pedagdgico, fue un gran
aprendizaje para todos.

Se realiza otro recorrido teérico referente a las
relaciones entre interdependencia y pedagogia.
Duch y Mélich (2005) mencionan que la educacion
debe “tener talento para escuchar, sentir y respetar
la singularidad propia de las personas a las que se
tiene que transmitir algo” (p. 12); en consonancia
con lo expuesto en el parrafo anterior, la peda-
gogia puede concebir la vulnerabilidad y fragili-
dad desde una perspectiva propia y singular de lo
humano, y, asi, omitir la concepcién de debilidad
(dependencia) versus la superioridad (por ejem-
plo, desde la autonomia). Por Gltimo, junto con
Wehmeyer, citado en Verdugo (2001), se abord¢ la
autodeterminacion desde los referentes de calidad
de vida, entendida desde el “actuar como el prin-
cipal agente causal de su vida y hacer elecciones
y tomar decisiones respecto a la calidad de vida
propia, sin influencias o interferencias externas
innecesarias” (p. 3); esto ultimo, claramente, per-
mitio6 reflexionar sobre la sobreproteccion y control
presentes en la situaciéon a mejorar en los equipos
humanos del Apc-AH.

Junto con los referentes anteriores, la propuesta
pedagogica se delineé desde la pedagogia de la
alteridad y las diferencias con autores como Skliar
(2017) y Pie y Sole (2015). Desde esta pedagogia
la igualdad no es una equivalencia de identidad,
sino que es un espacio donde cohabitan las seme-
janzas y diferencias enmarcadas en expectativas,
proyecciones, gustos € intereses, €s un espacio que
promueve las relaciones de confianza y empatia.
Esto se consider6 pertinente para el APC-AH, tanto
en la presencialidad de la piscina como desde tra-
bajo remoto, puesto que los equipos humanos se
constituyen de forma variada en cada encuentroy,
asi mismo, reconfiguran constantemente sus pro-
cesos de confianza y de aporte mutuo, ademas, se

concibe a cada miembro como un sujeto activo de
las propuestas pedagogicas que impulsa interaccio-
nes, compromisos y reflexiones.

Como estrategia pedagégicay de forma articu-
lada con la pedagogia de la alteridad, este proyecto
retomo el trabajo cooperativo propuesto desde el
APC-AH, a partir de Jonhson y Jonhson (1999), quie-
nes lo definen desde cinco elementos: la interaccion
promotora, la interaccion simultanea, las habilida-
des interpersonales, la participacion igualitaria y
la responsabilidad individual y corresponsabilidad.
Si bien desde la propuesta del autor la interdepen-
dencia positiva es uno de los elementos del trabajo
cooperativo, para el presente proyecto este ele-
mento fue un proceso y también un objetivo o fin
principal. Los cinco elementos fueron la estructura
de cada una de las planeaciones pedagogicas para
el desarrollo de la propuesta y, también, fueron las
categorias iniciales para el analisis de datos.

En relaciéon con las herramientas didacticas,
una de estas fue el juego cooperativo fundamen-
tado desde autores como Orlick (2002), este juego
propici6 el dialogo y la toma de decisiones para
lograr que el equipo humano experimentara, se
equivocara, reflexionara sus roles y buscara posi-
bles soluciones a las actividades planteadas. La
otra herramienta fue la narrativa autobiografica,
la cual permiti6 compartir experiencias y sabe-
res que transitan en las relaciones cooperativas,
mediante testimonios, vivencias y relatos, logrando
construir espacios de reflexion como lo plantea
Lindé6n (1999).

En el desarrollo del proyecto pedagogico inves-
tigativo, durante el periodo 2020-11, participaron
seis PcD siendo algunos ninos y nifias y otros jove-
nes, seis cuidadores, tres docentes en formacién
pares pertenecientes a practicas de diferentes
semestres y tres docentes en formacioén orienta-
doras del proceso. Se realizaron nueve encuen-
tros entre el equipo humano desde la modalidad
remota, cada uno con una duracién aproximada de
noventa minutos. Como metodologia investigativa
el proyecto se inscribi6 en el paradigma critico-so-
cial, el método fue la investigaciéon accion, los
instrumentos implementados fueron el diario de



campo y las entrevistas semiestructuradas y con
los datos se siguieron los seis pasos propuestos por
Caceres (2003) para el analisis de contenido.

Hallazgos

Los hallazgos que se presentan a continuacién desa-
rrollan comprensiones de las relaciones entre las
categorias iniciales correspondientes con los cinco
elementos del trabajo cooperativo, junto con la
interdependencia positiva y la autodeterminacion.

La primera categoria denominada “interac-
ci6on promotora” se relaciona con el apoyo y el
reconocimiento de los esfuerzos y habilidades de
cada persona, esta interaccion sucede entre el dia-
logo de saberes para la resolucion de problemas.
Como reflexion general, se resalta que se creaba un
ambiente que motivaba a todos cuando el cuida-
dor, los docentes en formacion o las pcD empleaban
la voz, el cuerpo y otros recursos para liderar, dar
su opinién y ofrecer la ayuda a sus companeros;
sin embargo, para otras actividades un poco mas
exigentes en cuanto a interacciones distintas, se
observaba indiferencia y desatenciéon en algunas
de las pcD, por ende, poca participaciéon y ausen-
cia en algunos momentos de los encuentros, por
lo cual los cuidadores tendian a contestar o parti-
cipar por ellas.

Esta desatencién llevé a un cuestionamiento
constante de las actividades sobre aquello que
lograba el interés de las pcD, pero no solo porque
ya lo supieran realizar, sino porque aquello les
extendiera sus saberes o interacciones. Al respecto,
se analizan las reflexiones en los diarios de campo
sobre los intereses propios y la participacién de la
pcD. Asi como la necesidad de estar atentas como
educadoras al proceso e interacciones que permi-
tan explorar y poner en escena las habilidades de
cada uno en el equipo, pero también las que per-
mitan avanzar con los esfuerzos necesarios y con
los apoyos certeros.

En esta categoria de interacciébn promotora,
ademas de lo anterior, también se reflexiona sobre
el reconocimiento del otro. En varios momentos
surge la pregunta ;qué implica el conocer, aceptar

y trabajar con un otro? Esto conllevé a ampliary, a
veces, a confrontar nuestras comprensiones, pues,
aunque se vivieron interacciones que posibilitaron
saber los gustos e intereses de los integrantes del
equipo, no siempre este saber conllevo a trabajar
de manera conjunta o a apoyarse mutuamente.
De este modo, comprendimos que tejer vinculos
es un ejercicio continuo en un equipo humano, no
se da por terminado, aunque se compartan activi-
dades por algin tiempo; asi mismo, que construir
la confianza para que haya un compromiso mutuo
en el trabajo cooperativo exige interacciones dis-
tintas y vivir roles distintos, asuntos que los educa-
dores podemos promover, pero también requiere
decision de los integrantes, animo e interés para
encontrarse con los otros.

En cuanto al elemento del trabajo cooperativo
propuesto por Jonhson y Jonhson (1999), denomi-
nado “habilidades interpersonales”, las reflexio-
nes giraron en relaciéon con las oportunidades
que el equipo humano construia para desarrollar
procesos, mas que contenidos. Si bien esta es la
perspectiva del Apc-aH, el reto como educadoras
fue disenar actividades en las cuales todos los inte-
grantes del equipo participaramos de formas dis-
tintas, que todos dispusiéramos para el juego o las
narrativas habilidades que ya traiamos, pero que
también pudiéramos aprender otras mas.

En relacion con otro elemento del trabajo
cooperativo, referente a la “interacciéon simul-
tanea”, podemos plantear que exigi6 proponer
situaciones pedagogicas que estimularan la cola-
boracién mutua, pues, en aras de la apropiacion
de los referentes de la interdependencia, hay una
identificacién como sujetos integrales, completos
y excepcionales cuando se coexiste y se com-
parte. Asi un cuestionamiento mas que preocupo
durante el desarrollo y analisis del proyecto fue si
habia aprendizajes como equipo humano, desde
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el apoyo mutuo o desde los roles asignados por la
actividad. Se adiciona a esta reflexiéon la inquietud
sobre cuando se presta la voz y el cuerpo como
apoyo a las pcD, si hay claridad de qué es real-
mente un apoyo o como darse cuenta cuando hay
sobreproteccion. Estas inquietudes no tienen una
unica y clara respuesta, dependen de cada situa-
cion pedagogica y de las reflexiones de quienes
participen en esta, pero lo que si se considerd con
claridad es dejar abierta la posibilidad de seguir
la indagacion sobre los apoyos para cualquiera de
los miembros cuando pretendemos consolidar el
trabajo cooperativo.

Con respecto a “la responsabilidad y correspon-
sabilidad”, las cuales son otros de los elementos que
Jonhson y Jonhson (1999) plantean, reflexionamos a
partir de los diarios de campo y con las entrevistas
realizadas que, como educadoras, vivimos algunas
tensiones entre procesos y resultados. Aqui surge la
pregunta de si las experiencias desde los juegos y
narrativas autobiograficas lograban proponer y for-
talecer la corresponsabilidad como proceso aunque
no se culminaran las actividades, o bien si la meta
u objetivo, que es un aspecto central del trabajo
cooperativo, podia pasar a un segundo plano,
pues lo que se vivi6 durante las interacciones fue
lo mas importante. Se considera que en un APC esto
es valioso y que se postbilitan estas reflexiones, pero
que en otros contextos y escenarios generalmente
hay un cuestionamiento por los resultados, a veces
en términos de productos. Esta situacién nos invita
a seguir pensando y problematizando esta relacion
entre procesos y resultados.

Como tltimo elemento del trabajo cooperativo,
la “participacion igualitaria” permiti6 reflexionar
sobre la complejidad en las actividades y si esta
estaba en el énfasis por los procesos y no por con-
tenidos, como se propone en el APC-AH; asi mismo,
si los juegos y narraciones autobiograficas en sus

variaciones o formas complejas si posibilitan dis-
tintas formas de participacién que no dejaran a
nadie por fueray que fueran un impulso para cada
uno en aras de ser parte del trabajo cooperativo.
Como educadoras el realizar una practica pedago-
gica que tuvo en cuenta la nociéon de complejidad
fue una oportunidad para relacionar esta nocién
con otras mas como la autodeterminacion y la
interdependencia positiva; ademas, de este proceso
quedan cuestionamientos sobre la participacion
en medio de unas intenciones de los participan-
tes, en medio de unas situaciones que se crean con
los integrantes del equipo humano y en medio de
procesos que todos requerimos fortalecer para real-
mente consolidar un trabajo cooperativo.

Conclusion

Se considera plantear como problema que la sobre-
proteccion hacia las peb posibilito, a las docentes
en formacién y también a los cuidadores, poner
en escena situaciones que los llevaran a reflexio-
nar sobre su rol para fortalecer la interdepen-
dencia positiva y autodeterminacion de todos los
participantes; es decir, descentrar la idea que solo
la pcD requiere fortalecer estos procesos, pues,
en aras de construir unos caminos y unas metas,
en el encuentro todos podemos aprender de los
otros, requerir apoyos de los otros, participar de
diferentes formas, tomar mas o menos decisiones,
reconocernos con nuestras caracteristicas, respe-
tar la opinion y acciones de los demas. Asi que el
trabajo cooperativo, intencionado, reflexionado y
construido entre todos es una oportunidad para
fortalecernos a todos.

Al terminar este proyecto pedagogico creemos
pertinente implementar de manera presencial el
trabajo cooperativo como estrategia flexible, el cual
desde su estructura aportaria significativamente a
los pilares del Apc-aH, puesto que al llevarse a cabo
en la virtualidad logramos enriquecer el proceso
pedagogico tanto individual como grupal, lo cual
contribuyé a mejorar las relaciones humanas que
se configuran en el apoyo, ayuda mutua, confianza
y respeto. Ahora bien, si este involucrara varios



equipos humanos y no solo uno como se estruc-
tura normalmente en piscina, quizas se obtendrian
nuevos procesos pedagogicos en los equipos que
conforman este APC.

Los educadores especiales consideramos per-
tinente profundizar en los elementos del trabajo
cooperativo y las relaciones entre si, en parte
porque son un camino efectivo para fortalecer
no solo el trabajo en los equipos humanos, sino
porque fortalece realmente la autodeterminacién
y la interdependencia positiva, como lo vimos en
algunos hallazgos.
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Introduccion

El sistema educativo colombiano, en el camino de generar acciones
que permitan garantizar el derecho ala educacion y formalizar aque-
llos aspectos requeridos para el acceso y la participacion de las perso-
nas con discapacidad en los distintos niveles educativos, ha construido
e implementado diferentes normativas y orientaciones que regulan,
establecen y hacen referencia explicita sobre la atenciéon educativa
para esta poblacion.

En el presente escrito se recogen los diferentes aspectos identifica-
dos a partir de la lectura de las normativas y orientaciones existen-
tes en el panorama nacional (véase tabla 1), las cuales consideran la
atencion educativa para las personas con discapacidad y aquellos ele-
mentos esenciales para desarrollar el proceso educativo en el marco
de la educacion inclusiva.

1 Este documento parte de una investigacion evaluativa realizada por la autora en el
fe)
marco de su tesis de maestria, titulada “Evaluacion de Pertinencia: Formacion del
Educador Especial en el marco de la educacion inclusiva”.



Tabla 1. Normativas y orientaciones atenciéon educativa

Normativa |

Ley general de Educacion
115 de 1994

Descripcion

Expide la Ley general de educacién. Hace referencia a la educaciéon para personas
con limitaciones y con capacidades excepcionales.

Decreto 2082 de 1996

Reglamenta la atencion educativa para las personas con limitaciones, capacidades
o talentos excepcionales (p. 1).

Resolucion 2565 de 2003

Explicita los criterios y parametros necesarios para el servicio educativo a poblacion
con necesidades educativas especiales.

Decreto Nacional 366 de
2009

Reglamenta la organizacion del servicio de apoyo pedagogico para la atencion de
los estudiantes con discapacidad o con talentos excepcionales en el marco de la
educacion inclusiva (p. 1).

Ley estatutaria 1618 de
2013

Establece las disposiciones para garantizar el pleno ejercicio de los derechos de las
personas con discapacidad.

Decreto 1421 de 2017

Orientacion |

Guia para la
implementacién

Decreto 1421 de 2017

Reglamenta en el marco de la educaciéon inclusiva la atencién educativa a la pobla-
cion con discapacidad (p. 1).

Descripcion
Esta guia dirigida a las Secretarias de Educacion, directivos y docentes se construye

con el objetivo de “brindar orientaciones, hacer precisiones y socializar algunas de
las estrategias” (p. 1) para la implementacion del Decreto 1421.

Documento de orientacio-
nes técnicas, administrati-

vas y pedagogicas

Expone orientaciones técnicas, administrativas y pedagogicas requeridas para la
atencion educativa a estudiantes con discapacidad.

Fuente: elaboraciéon propia.

Esquema de atencion educativa

departamentos y entidades territoriales, ademas de

La atencion educativa para las personas con dis-
capacidad, desde el panorama normativo, se hace
explicita a partir del afio de 1996 a través del

la asignacion de responsables que puedan orientar
y dirigir aquellos elementos pedagogicos, técnicos
y administrativos, de acuerdo con la demanda, el
interés de las instituciones, las condiciones de dis-

Decreto 2082, enla cual se expresa que el servicio capacidad y la densidad de la poblacién, lo ante-

educativo se puede realizar de caracter informal, rior desde el modelo de integracién.?

no formal y formal a través de procesos formativos
en instituciones y programas; asi mismo, mani-

. 2 La integracién se caracteriza por la normalizacion de
fiesta que, para su alcance, es necesario hacer uso s bers B o i
as personas con discapacidad en perspectiva del déficit

y las dificultades; de ahi que, si bien el estudiantado accede a
los procesos educativos, las instituciones y la comunidad edu-

de diferentes estrategias, medios, experiencias y
apoyos con base en las caracteristicas propias de . ‘ ‘ \ :
. . . . . ., cativa no realizan las adecuaciones o transformaciones que se
cada estudiante y bajo los principios de integracion
social y educativa, soporte especifico, desarrollo

humano, oportunidad y equilibro.

d

Pedagdgica

Posteriormente con la Resoluciéon 2565 de 2003,
el Ministerio de Educaciéon Nacional de Colom-

Nacional

bia establece la organizacion del servicio para los
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A partir del Decreto 366 de 2009, se organiza
la atencion educativa para la poblacion con disca-
pacidad en el marco de la educacién inclusiva, de
ahi que se identifiquen tres elementos importantes:
la mencién del cumplimiento efectivo al derecho
a la educacién y la eliminacion de las barreras
para el aprendizaje y la participacion; el estableci-
miento detallado de responsabilidades tanto para
las entidades territoriales como para el personal
de apoyo requerido al interior de las instituciones
educativas; y, por ultimo, el reconocimiento de las
condiciones de las personas con discapacidad para
la asignacion de los perfiles requeridos que asumen
el apoyo pedagdgico.

Mas adelante, en el ano 2013, a través de la Ley
Estatutaria, el Ministerio de Educacién Nacional
asume el compromiso de definir la politica y el
esquema para el fomento y aseguramiento de la
educacion para las personas con discapacidad. De
ahi que, cuatro anos después, con el Decreto 1421
de 2017 se reglamente en el marco de la educa-
cion inclusiva, la atencién educativa a la pobla-
ci6n con discapacidad e incorporara el concepto
de “esquema de atencién educativa”, conformado
por aquellos procesos que garantizan el acceso, la
permanencia y la oferta de calidad en el servicio
educativo en los distintos niveles de educacion.

Aspectos fundamentales requeridos
para la atencion educativa

A partir de la organizacion de la atencion educa-
tiva se identifica una serie de aspectos basicos y
fundamentales que se requieren tomar en cuenta
para fortalecer y potenciar tanto las estrategias
que se desarrollan en el ingreso de las personas
con discapacidad al sistema educativo, como

requieren para garantizar la participacion y los aprendiza-
jes desde el reconocimiento de la diversidad y la diferencia.

las condiciones necesarias para el desarrollo de
sus capacidades, la pertinencia y la accesibilidad
durante los procesos formativos (ONU, 2006). En
ese sentido, a partir de la lectura y revision de los
documentos mencionados anteriormente (véase
tabla 1), se abordan dos grandes categorias que
retoman aquellos aspectos fundamentales reque-
ridos actualmente para la atencién educativa de
las personas con discapacidad en el marco de la
educacion inclusiva.

Formacion y apropiacion en
discapacidad y educacién inclusiva

En el marco de la educacion inclusiva, la atencion
a las personas con discapacidad requiere de una
formacion y comprension permanente en cuanto
al respeto y valor hacia la diferencia y la diversi-
dad, ademas del reconocimiento y reflexion sobre
la inclusion y la educacion de calidad como un
asunto de derechos para todos (Blanco, 2006), de
manera que se pueda alcanzar el desarrollo de las
distintas posibilidades —condiciones, acciones y
recursos— para el acceso, el aprendizaje y la par-
ticipacion de toda la comunidad.

En relaciéon con esta categoria se identifican
los aspectos de disposiciéon, motivacién y apropia-
cion frente a los procesos de educacién inclusiva,
ademas de la formacion docente para el trabajo
con discapacidad. Estos requerimientos se visibili-
zan al interior de las normativas consultadas, por
un lado, al establecer que las entidades territoria-
les tienen la obligacién de garantizar la inclusién
y el goce del derecho a la educacion y, por otro
lado, al ordenar al Ministerio de Educacion y a
las instituciones educativas formar al profesorado
para la atencién educativa tomando en cuenta la
singularidad y heterogeneidad en el estudiantado.

Estos requerimientos se pueden identificar
tanto en la Ley General de Educacion (Ministe-
rio de Educacion Nacional, 1994), en la cual se
afirma que para la calidad educativa es deber del
Estado velar por la cualificaciéon y la formacion
docente, como en el Decreto 2082 de 1996, en



donde se considera necesario, para la creacion de
planes de estudio en educacion superior, tomar en
cuenta experiencias, contenidos y practicas diri-
gidas a la atencion educativa de las personas con
discapacidad, también como indic6 el Ministerio
de Educacion (2017), la demanda de las familias
a las instituciones educativas, en la preparacion
docente, desde el reconocimiento de sus capaci-
dades y la comprension de los apoyos requeridos.

Ajustes razonables y apoyos
para la atencion educativa

En esta categoria que recoge los diferentes pro-
cesos, estrategias, modificaciones, adecuaciones,
metodologias, recursos y materiales necesarios
para garantizar la atencion educativa; se retoman
tres aspectos, el primero sobre “flexibilizacion
curricular”, que con base en los diferentes docu-
mentos consultados y publicados por el Ministerio
de Educacion Nacional (2017; 2018; Resolucion
2565 de 2003; Decreto 366 de 2009; Decreto 1421
de 2017) se identifica el requerimiento de que en
la organizacién de las experiencias de aprendizaje,
los medios, las actividades durante el desarrollo y
los instrumentos que permite valorar los aprendi-
zajes, se realicen las adecuaciones, modificaciones
y ajustes pertinentes y relevantes con base en las
necesidades, caracteristicas e intereses que favo-
rezca la participacién de cada estudiante y los
aprendizajes.

Un segundo aspecto identificado esta dirigido
hacia los recursos didacticos para la atenciéon a la
diversidad, que se aprecia en diferentes normativas
como en el Decreto 2082 de 1996 en la cual hace
referencia de la necesidad de usar distintos apoyos
didacticos que atiendan a las particularidades; asi
mismo, en el Decreto 366 de 2009 mencionan los
apoyos didacticos en el aula y la participacion en
el diseno de recursos y materiales didacticos, en las
responsabilidades del personal de apoyo.

Posteriormente el Ministerio de Educacion
Nacional, a través del Decreto 1421 de 2017
(Ministerio de Educaciéon Nacional, 2018) y el

Documento de orientaciones técnicas administratwas y
pedagdgicas (2017) menciona tanto la necesidad de
que las instituciones educativas brinden los recur-
sos 1doneos, como la importancia del disefio de
materiales que pueden elaborarse desde la institu-
ci6n como la gestion para obtener e implementar
aquellos recursos que dependen unicamente de
actores externos.

Por tltimo, el tercer aspecto en torno a comu-
nicaciéon y acceso a la informacién que se rela-
cionan en los distintos documentos consultados,
se encuentra el requerimiento de docentes bilin-
giies en el uso de la lengua de sefias colombiana
(Decreto 366 de 2009), ademas de la necesidad de
hacer uso de sistemas de comunicaciéon aumen-
tativa y alternativa, sistemas de apoyo visuales y
auditivos, y de escritura braille para el acceso a la
informacion (Ministerio de Educaciéon Nacional,

2017).

Con base en las distintas normativas consul-
tadas se visibiliza el avance del sistema educativo
nacional en la construcciéon e implementacion de
medidas y politicas que pretenden generar orienta-
ciones y requerimientos para la atenciéon educativa
de las personas con discapacidad en el marco de
la educacion inclusiva. Asi mismo, se encuentra la
posibilidad de hacer un analisis mas detallado en
relacion con los requerimientos como la oferta de
calidad, el desarrollo del pIAR, la valoraciéon peda-
gogica, entre otros aspectos que también son fun-
damentales para garantizar la atencion educativa.

Otra postbilidad identificada es analizar aque-
llas condiciones determinantes que se disponen
desde las normativas en cuanto al personal docente
de apoyo, dado que si bien desde los documentos
se hace mencién de un nimero minimo de estu-
diantes con discapacidad requerido por institu-
ciones para generar la contratacion de docentes y
personal de apoyo, no se establece el maximo de
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estudiantes que deberian acompanar; lo cual afecta
la realidad educativa, donde es posible encontrar
un numero muy reducido de docentes en institu-
ciones donde la cantidad de estudiantes con dis-
capacidad supera las posibilidades de actuacion.

De ahi que, al igual que lo mencionado sobre el
personal de apoyo, sea posible identificar muchos
retos que atn no se han resuelto y que invita a los
educadores a realizar una lectura analitica y pro-
positiva de las normativas generadas, ademas de
establecer vinculos entre lo esperado y lo percibido
por quienes habitan y participan en las escuelas
—comunidad educativa—, para el desarrollo de
acciones que, desde el acogimiento de la diferen-
cia y la diversidad, promuevan la participacion,
garanticen el acceso y ofrezcan una educacion de
calidad para todo el estudiantado.
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