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Resumen

La idea de hacer este libro emergié de la incomodidad con la insuficiencia
de publicaciones sobre terapia ocupacional en el sector educativo en Co-
lombia. Sus editoras, inicialmente, pensaron en socializar las experiencias
colombianas en este campo para ampliar los referentes de ensefanza,
aprendizaje, reflexion y transformacion.

Es necesario reconocer que se trata de una fotografia parcial, aun asi, la
obra presenta once capitulos que revelan practicas y saberes desde Bo-
gota, Cali, Pasto y Estados Unidos, escritos por veinte mujeres, docentes
universitarias o terapeutas ocupacionales, que han hecho su préctica pro-
fesional en el sector educativo.

Intentando salir de la tradicién aristotélica dominante en la modernidad,
en la cual teoria y practica se diferencian y oponen, se busca describir los
saberes que estan articulados con las técnicas, los procedimientos, los mé-
todos; aquellos que se producen con la experiencia del trabajo terapéutico
ocupacional.

Desde esta légica, los capitulos se ubican en tres regiones que guiaron la
organizacion de las secciones del libro: la primera abarca saberes y conoci-
mientos de la practica; la segunda, la lectura histérica de la terapia ocupa-
cional en educacion; la tercera, nociones, definiciones, tesis, ideas, lo que
en términos clasicos se denomina teoria o conocimiento. Cada seccién del
libro —"Praxis en el campo de la educacién’, “La institucién de educacion...
y sus margenes’, e “Inclusion en educacidn: naturalizacion y criticas"— esta
estructurada alrededor de tales regiones. Se espera, asi, contribuir a una
ampliacién del didlogo alrededor del encuentro entre terapia ocupacional
y educacion.
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La educacién es un campo de ejercicio que podria considerarse tradicional
para las y los terapeutas ocupacionales en Colombia. Esto, en el sentido de
que las primeras incursiones se documentan para los anos setenta del siglo
XX, cuando la formacién profesional habia llegado al pais hacia menos de una
década; ademas, los diferentes programas de formacién de terapeutas ocupa-
cionales, hace bastantes afios, incluyen asignaturas relacionadas.

Aun asi, la literatura profesional es escasa. Han pasado mds de doce afios
desde que la profesora Laura Alvarez de Bello presenté el libro Terapia ocu-
pacional en educacion: Una perspectiva sensorial en la escuela, que junto con
algunos articulos publicados en revistas conforman el exiguo acervo de refe-
rentes colombianos con los que contamos en la profesidn, en este campo en la
actualidad.

La idea de hacer este libro emergié en el 2016, de la incomodidad que la
insuficiencia de ese acumulado generaba a tres docentes del programa de Te-
rapia Ocupacional de la Universidad del Valle. Insuficiencia, pues ese acervo no
refleja la diversidad de los haceres de la terapia ocupacional en educacién en
el pais, pero, ademas, porque termind situando como Unica y hegeménica una
forma centrada en las sensaciones y el aprendizaje. Asi, la primera propuesta de
estructura de este libro intentaba recoger algunas de las perspectivas que, para
entonces, se venian desarrollando en Cali.

Aungue con un alcance y caracteristicas distintas, en 2018 decidimos sem-
brar esa semilla y planteamos como objetivo para este libro: socializar las expe-
riencias colombianas en el campo educativo, para que ellas se convirtieran en
referente de ensefianza, aprendizaje, reflexion y transformacién para distintos
grupos de interés.

Cuatro afios después, desde la perspectiva de lo cosechado a partir de esa
semilla, es necesario reconocer, en principio, las limitaciones de este libro —y
de cualquiera— para cumplir ese objetivo, asi como nuestra ingenuidad y me-
sianismo al formularlo. Es decir, de manera mas clara, que este libro no captura
la fotografia de las experiencias colombianas. Primero, porque esta visidn tiene
nuestro sesgo (académico, urbano, de clase media, predominantemente mesti-
zo...), de manera que no estamos en capacidad de dar cuenta de un panorama
completo de terapeutas ocupacionales que trabajan en el sector educativo, de
dénde estadn, qué hacen y qué saberes producen en sus practicas. Segundo,
porgue aunque invitamos a escribir a muchas colegas que conociamos o nos
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referian, no todas respondieron y algunas no conti-
nuaron con la escritura.

Entonces, el libro que hoy ponemos a disposi-
cién de la comunidad de terapeutas ocupacionales
presenta practicas y saberes desde Bogotd, Cali y
Pasto (lo que representa, solamente, el 8 % del pais).
De igual modo, se presenta un texto desde Estados
Unidos, y uno en colaboracién entre terapeutas de
Bogota y Cali. Fueron escritos por veinte mujeres. El
80% (16) de ellas han sido docentes universitarias
y el 20%, terapeutas ocupacionales que hacen o
han hecho su préactica profesional en el sector edu-
cativo. En cuanto a los capitulos que lo conforman,
abordan temas que relacionan terapia ocupacional y
educacién con inclusién, escuela, historia, poblacio-
nes vulneradas, formacién profesional, aprendizaje,
ruralidad y pedagogia.

En sintonia con la incomodidad de la que surgié
y el objetivo que planteamos para él, en este libro
decidimos salir de la tradicién aristotélica dominante
en la modernidad, en la cual teoria y practica se di-
ferencian y oponen. Intentamos, para ello, alinearnos
con la idea de que las practicas encarnan relaciones
de saber y poder; desde ahi, ninguna préctica esta
desprovista de saber y toda practica genera relacio-
nes de poder.

Lo que nos interesaba, justamente, era describir
los saberes que estan articulados con las técnicas,
los procedimientos, los métodos; los saberes que se
producen con la experiencia del trabajo terapéutico
ocupacional. No nos alineamos con la idea de que la
teoria ilumina la practica, por el contrario, buscamos
poder ver los saberes que existen, se producen y cir-
culan en la practica, pues esta no es un hacer vacio.

Desde esta légica, con los capitulos que recibi-
mos y escribimos, emergieron tres regiones que nos
sirvieron como guia para organizar las tres secciones
que conforman el libro. Una primera regién abarca

saberes y conocimientos de la practica; la segunda
es la lectura histérica de la terapia ocupacional en
educacién; la tercera comprende nociones, defini-
ciones, tesis e ideas, lo que en términos clasicos se
denomina “teoria” o “conocimiento”.

Cada seccién del libro —"Praxis en el campo
de la educacién”; “La institucién de educacién y sus
margenes”; “Educacién inclusiva: naturalizacién y
criticas"— estd estructurada alrededor de las tres
regiones antes mencionadas. Esperamos, de esta
manera, provocar otras lecturas, reflexiones, debates,
conversaciones; y contribuir a una ampliacién del
didlogo alrededor del encuentro entre terapia ocupa-
cional y educacion.

Por supuesto y para cerrar esta presentacion,
cabe preguntarnos: ;qué queda pendiente para que
podamos aproximarnos a una fotografia un poco
mas abarcadora de la terapia ocupacional en el sec-
tor educativo? Nos aventuramos a lanzar algunas
respuestas.

Primero, otras formas de comunicacién para
visibilizar los discursos de saber, presentes en las
experiencias de colegas que pueden estar traba-
jando en este campo en San Andrés, Providencia y
Santa Catalina, Guajira, Magdalena, Sucre, Cérdoba,
Cesar, Bolivar, Atlantico, Norte de Santander, San-
tander, Boyacd, Cundinamarca, Antioquia, Caldas,
Risaralda, Quindio, Tolima, Huila, Arauca, Casanare,
Meta, Vichada, Guainia, Guaviare, Vaupés, Amazo-
nas, Caquetd, Putumayo, Chocé y Cauca.

Y, en esa misma linea, ampliar el espectro de
experiencias locales de terapia ocupacional que
dejarian ver la diversidad de perspectivas, grupos,
formas, comprensiones, técnicas, problemas y pre-
guntas del saber hacer de la practica profesional.

La tarea es grande, por fortuna.

Cali, Colombia, julio de 2022
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Este primer capitulo se centra en practicas realizadas por terapeutas ocupa-
cionales en la bdsica primaria de la escuela publica, eleccién que se sustenta
en dos aspectos: el primero es la experiencia de las autoras en este contexto,
donde se acumulan saberes que pueden ser valiosos para otras y otros te-
rapeutas; el segundo, la necesidad de incrementar la produccién académica
respecto al tema, dado que, aunque la intervencién de terapia ocupacional en
educacidn es una linea de trabajo cada vez mas desarrollada en Colombia, los
textos publicados al respecto son escasos.

Una muestra de lo anterior se puede tomar de la Revista Ocupacion Hu-
mana. Entre las publicaciones del periodo 1984-2017 se encuentran solo seis
articulos relacionados con experiencias en contextos escolares, tres de estos
en escuela primaria. Aunque hay en la revista otros textos que responden a lo
educativo, tienen que ver con dispositivos basicos de aprendizaje en escolares,
con temas como la postura, la atencién o la motricidad; o con caracterizaciones
del contexto fisico y otros asuntos, pero no abordan el desarrollo de programas
o el trabajo directo en las instituciones educativas.

Por otra parte, la revisidn de los trabajos de grado de terapia ocupacional
de la Universidad del Valle finalizados entre 1994' y 2018 muestra que diecisiete
fueron realizados en el contexto de la escuela publica. Estos trabajos se acercan
atemas como la inclusién de estudiantes en situacién de discapacidad (Cardona
et al, 2014; Lépez et al., 2017), programas de estimulacién del desarrollo (Aceve-
do y Chaverra, 2001; Herrera et al,, 2018), atencidn a estudiantes en situaciones
especificas, como necesidades educativas especiales y problemas de regula-
cién del comportamiento (Alvarez, 2009; Reina, 1996), anlisis del mobiliario es-
colar (Tobar y Aponte, 1998), desarrollo de competencias sociolaborales (Abella
et al., 2008; Alvarado et al,, 2017), diseiio o implementacién de procedimientos
de evaluacion (Angulo et al,, 2009; Isaza y Alzate, 1995; Ortiz, 2001), caracteri-
zacion de escolares en temas especificos (Cedefio et al, 2009; Galeano et al.,

' Momento en que aparece la asignatura Terapia Ocupacional en Educacion en la reforma curricular.
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2018; Ledn y Conde, 2018), identificacion del trabajo
del terapeuta ocupacional en la escuela (Chilatra et
al., 2016), y aportes a la construccién del Proyecto
Educativo Institucional (Ospina et al., 2011). Esto da
cuenta del interés creciente en el tema y da la pauta
para pensar como estd siendo el trabajo de las y los
terapeutas ocupacionales en la escuela publica, es-
pecialmente en la primaria.

Asi, este texto recoge andlisis realizados a partir
de cuatro relatos escritos por nosotras, terapeutas
ocupacionales egresadas de la Universidad del Valle
y con trayectoria en el campo educativo. Nos dimos
a la tarea de escribir y repensar las practicas de tra-
bajo que llevamos a cabo entre los afios 2007 y 2017,
en el contexto de la bésica primaria de la escuela
publica, en el suroccidente colombiano, tanto en el
ambito rural como urbano, y en los estratos socioe-
condémicos uno, dos y tres.

Inicialmente, se presenta una descripcién de la
metodologia utilizada para llegar a la escritura de
este capitulo, la cual, en si misma, se convirtié en un
proceso investigativo. Después, un resumen de los
cuatro relatos que fueron la base para el analisis. Es-
tos estdn organizados siguiendo una linea cronolé-
gica paralela a los desarrollos de la legislacién, en el
transito de la educacién integradora a la educacién
inclusiva. El andlisis se desarrolla a partir de una de
las preguntas guia que las autoras nos planteamos
para llevar a cabo el proceso de reflexion.

Metodologia

Como base metodoldgica se utilizé el enfoque na-
rrativo, representado en los relatos, y el espiritu de
las propuestas de sistematizacion de experiencias.
Todo esto parte de la necesidad de evidenciar el
saber que producen las y los terapeutas ocupa-
cionales en sus practicas cotidianas, a las que, al
desarrollarse fuera del dmbito universitario, puede
atribuirseles menor importancia. No obstante,
como lo han demostrado los métodos investigati-
vos de sistematizacion de experiencias, hay un valor
tedrico y metodoldgico presente en las practicas
que puede ser visibilizado para otorgarles sentido.
Como lo plantean Escobar y Ramirez (2010):

No necesariamente este saber se nos presenta
como una elaboracién explicita y verbalizada.
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Es mas, la mayoria de las veces es un conteni-
do poco visible, poco enunciado y argumentado.
Recuperar y reconstruir este saber es una de las
primeras tareas de la sistematizacién de expe-
riencias. (p. 100)

Teniendo en cuenta lo anterior, realizamos un
ejercicio dividido en cuatro momentos, como lo
muestra la Figura 1.

Los dos primeros momentos se relacionan con
la eleccién, énfasis y sentido de los relatos. El ter-
cero, con la organizacién de la informacion en siete
categorias: legislacion, didactica, procedimientos de
terapia ocupacional, contexto, poblacién, practicas
de inclusion o exclusidn de la escuela, y fines. Como
forma de reafirmar la emergencia a priori 0 a poste-
riori de estas categorias, se identificaron unidades
de significado por cada una de ellas y se le dio rele-
vancia a su repeticion en los textos. Hasta ese punto,
los relatos habian sido analizados de manera lineal,
es decir, cada uno en si mismo. En consecuencia,
construimos una estrategia para hacer un acerca-
miento transversal a través de preguntas que nos
permitieron romper los relatos desde adentro, con
base en su regularidad: indagarlos, problematizarlos
y tensionarlos como un todo. Hacer girar los anélisis
en torno a estas preguntas hizo transitar el ejercicio
reflexivo entre el andlisis de categorias y la nece-
sidad de volver a los relatos para tener una visién
completa, es decir, un continuo ir de lo particular a lo
general y viceversa.

Tales preguntas fueron:

¢Cudles son las practicas, las técnicas y los fines
de la terapia ocupacional en la basica primaria de la
escuela publica del suroccidente colombiano, en los
contextos urbano y rural de los estratos socioeconé-
micos uno, dos y tres?

¢Cuadles son las condiciones del contexto que
influyen en las formas de trabajo?

¢Desde qué lugares puede ser posible demo-
cratizar las practicas de la terapia ocupacional en la
escuela?

En el cuarto momento, manteniendo como re-
ferente las categorias construidas y las preguntas de
indagacién, se procedié a dar respuesta a cada una
de estas. Tuvimos en cuenta dos aspectos: el primero,
y mas relevante, los hallazgos que se extraian de
los relatos; y el segundo, la posibilidad de vincular
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Figura 1. Momentos de la investigacidn.

Fuente: elaboracién propia.

posturas tedricas a dichos hallazgos. Por cuestiones
de extensidn, en este capitulo nos centramos en
responder a la primera pregunta, que se relaciona
directamente con las préacticas.

Resumen de los relatos

La estrategia de actividades grupales y
proyectos de aula en el quehacer de la terapia
ocupacional en la escuela

Este relato se basa en una experiencia que tuvo
lugar en el aflo 2007, en una escuela publica urbana
de estrato socioecondmico tres y en el contexto
de las llamadas aulas integradoras. Estas, en su
momento, eran espacios dentro de las instituciones
educativas donde se ubicaban estudiantes que, por
diversos motivos, no respondian a las demandas
académicas de los diferentes grados escolares.

Se narra el desarrollo de una practica de pro-
fundizacién? de estudiantes de décimo semestre de
la Universidad del Valle, quienes utilizaron diferentes
estrategias de trabajo vinculadas estrechamente
con las rutinas escolares del aula.

Dentro de la narracién se aclaran el rol del te-
rapeuta ocupacional en la escuela regular, la nego-
ciacién de saberes y la articulacion del trabajo entre
maestra® y estudiantes de terapia ocupacional, la

2 En el programa de Terapia Ocupacional de la Universidad del
Valle, es el (ltimo ejercicio de préactica que desarrollan las y los
estudiantes en décimo semestre. Tiene como objetivo disefar e
implementar un proyecto en su area de interés.

3 En este capitulo utilizamos el femenino maestra como forma de
resaltar que la mayoria de participantes de las experiencias fue-
ron mujeres, sin desconocer la presencia ocasional de hombres
en este rol.



evaluacién basada en el andlisis del contexto fisico
y social, la implementacién de apoyos para la ubica-
cion espacio-temporal, el desarrollo de proyectos de
juego en pro de la integracion de las y los estudian-
tes con el resto de la escuela y para la promocién de
habilidades cognitivas y sociales, la organizacién del
entorno fisico del aula, y las estrategias de trabajo
cooperativo para favorecer el aprendizaje en el aula.

La practica de la terapia ocupacional en el
marco del Decreto 366 de 2009 y la evaluacién
psicopedagdgica

En este relato se presenta la experiencia de una
terapeuta ocupacional en un proyecto dirigido a
desarrollar un programa para favorecer la organiza-
ciony la prestacion del servicio de apoyo pedagdgi-
co para la atencion de estudiantes con necesidades
educativas especiales, matriculados en el afio 2010
en las instituciones publicas de Santiago de Cali.

Para cumplir el objetivo del proyecto, un equi-
po de profesionales trabajé durante diez meses
desarrollando dos estrategias: evaluacién psicope-
dagdgica* y talleres con maestras. En el relato solo
se describe la primera estrategia, que comprendio el
estudio de los contextos familiar y escolar, y el dise-
no de apoyos.

La evaluacién de las y los estudiantes con
discapacidad se llevd a cabo con instrumentos no
estandarizados, disefiados por el equipo de profe-
sionales® a partir del andlisis de tareas y actividades
ocupacionales representativas de los grados esco-
lares. Posteriormente, se analizaron los informes
individuales y el informe sobre la institucién. Los pri-
meros comprenden los resultados de la evaluacién
psicopedagdgica; el segundo da cuenta de aspectos
generales de la escuela tales como las condiciones

4 Al respecto, en el articulo 3 del Decreto 366/2009, sobre res-
ponsabilidades de las entidades territoriales certificadas, se
plantea determinar, con la instancia o institucién que la entidad
territorial defina, la condicién de discapacidad, capacidad o ta-
lento excepcional del estudiante que lo requiera, mediante una
evaluacion psicopedagdgica y una caracterizacion interdiscipli-
naria.

5 Para esta tarea, el equipo conté con la orientacién de docentes
del grupo de investigacién Cétedra de Discapacidad, de la Es-
cuela de Rehabilitacién Humana de la Universidad del Valle.
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fisicas y los servicios. Cada informe individual descri-
be las relaciones de la o el estudiante con maestras
y companieros, asi como los apoyos observados en
el aula; en él se da un concepto sobre el desempeiio
en la prueba, se presenta un cuadro-perfil de apoyos
para la participacién en la vida escolar y, finalmente,
una proyecciéon del escolar con discapacidad para
un grado regular, para recibir formacién ocupacional,
o0 se sugiere su vinculacién a la educacion especial.

Practica de trabajo entre terapeutas
ocupacionales y maestras de escuela primaria
Esta experiencia tuvo lugar en escuelas publicas
del casco urbano y rural del suroccidente colom-
biano, en el afio 2016. Se realizé en el marco del
macroproyecto “Reforzamiento de los servicios de
rehabilitacién en seis municipios de Cauca y Na-
rino’; desarrollado entre la Universidad del Valle y
una organizacion no gubernamental (ONG) interna-
cional. Estuvo centrada en responder a la pregunta:
¢qué estrategias de trabajo se pueden realizar entre
maestras y terapeutas ocupacionales, que puedan
ser Utiles para la ensefianza y el aprendizaje de es-
tudiantes con discapacidad?

Se narran las formas en las que se realizd un
proceso de formacidén con maestras, en el que se de-
finieron conjuntamente los elementos de estructura,
contenido y elaboracién de un dispositivo didactico
para la ensefanza a estudiantes con discapacidad.
Se tuvo como eje la realidad de la escuela publica
frente a los lineamientos, las demandas y los incum-
plimientos del Ministerio de Educacién Nacional.

En el relato se mencionan las estrategias meto-
doldgicas de formacion que fueron utilizadas, como
los circulos de conversacidn, la escritura individual
o grupal, el compartir estrategias de ensefanza
entre maestras, la discusién de la legislacién sobre
educacién inclusiva, la escucha sin interrupciones,
la recreacién de los mundos de las personas con
discapacidad, la lectura de la memoria de la reunién
anterior y el establecimiento de acuerdos acerca de
la estructura y el contenido del dispositivo did4ctico.

Como producto de este proceso de formacion
se estructurd, elaboré y distribuyd, en forma de carti-
lla'y disco compacto, el dispositivo resultante, llama-
do Ensefianza vital: Reflexién y accién pedagdgica
para asumir la diferencia (Cruz y Ruiz, 2016).
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Practicas del terapeuta ocupacional en el
servicio de orientacién escolar

El cuarto y dltimo relato aborda una experiencia
que tuvo como objetivo apoyar la formacién de
estudiantes, entendiendo esta como un proceso de
mejoramiento y perfeccionamiento emprendido por
el mismo sujeto, que implica el acompanamiento de
la maestra y la familia para la construccidn conjunta
de apoyos desde el potencial o las posibilidades
del escolar. Se ejecutd en una instituciéon educativa
de la zona rural carreteable del distrito de Buena-
ventura.

El ejercicio de orientacién escolar se realizé
desde cuatro ejes: redes, estableciendo rutas de
atencidn para diferentes situaciones de riesgo en las
que se encontraban los y las estudiantes; atencidn
personalizada, correspondiente a procesos de escu-
cha, acompanamiento y observacién, en el contexto
escolar, a estudiantes y sus familias; formacion, a tra-
vés de la realizacion de talleres a familias, maestras
y estudiantes; mediacion, estableciendo los apoyos
necesarios, con el respectivo seguimiento, a partir

de la valoracién de escolares, conversaciones indi-
viduales con maestras y revisiéon de documentos,
como el observador del estudiante, el boletin trimes-
tral y las valoraciones médicas o terapéuticas. Todo
esto conllevd a la construccion del plan individual
del estudiante.

¢Cuales son las practicas, las técnicas

y los fines de la terapia ocupacional en

la basica primaria de la escuela publica

del suroccidente colombiano, en los
contextos urbano y rural de los estratos
socioecondémicos uno, dos y tres?

Para responder a esta pregunta, inicialmente iden-
tificamos en los relatos catorce practicas®. La Tabla
1 contiene una sintesis de la presencia de tales
practicas en cada relato, con el énfasis que este
muestra en los paradigmas de integracién, integra-
cion a inclusién, e inclusién. El ndmero 1 da cuenta
de la presencia de la practica; la marcacién 0, de su
ausencia.

Tabla 1. Practicas identificadas en los relatos.

Enfasis

o del relato In:!eelatol Intzg:'aat;o’zn a IRe:at?'s IRe:attzu’4 Totlaltf)or
Practicas gracion inclusién nclusion nclusion practica
Negociar 1 0 1 0 2
Presentar proyectos a las/los docentes 0 1 1 0 2
Esclarecer el rol de terapia ocupacional 1 0 0 1 2
Evaluar el contexto 1 1 1 1 4
Evaluar al escolar 1 1 0 1 3
Solicitar evaluacion 0 1 0 1 2
Intercambiar informacion 1 1 1 1 4
Identificar, disefar y poner en ejecucion el 1 1 0 1 3
seguimiento a los apoyos
Jugar 1 0 0 0 1
Afectar el contexto 1 0 0 1 2
Ser articulador social 1 0 1 1 3
Afectar los imaginarios 1 0 1 1 3
Trabajar con grupos de maestras y familias 1 1 1 1 4
Trabajar directamente con escolares 1 0 0 1 2
Trabajar con demas profesionales 0 1 1 0 2
Total por énfasis 12 8 8 1 39

Fuente: elaboracién propia.

5 De acuerdo con Castro (2004), Michel Foucault entiende por practicas la racionalidad o la regularidad que organiza lo que los hombres
hacen (sistemas de accién en la medida en que estén habitados por el pensamiento), que tiene un caracter sistematico (saber, poder,
ética) y general (recurrente), y que, por ello, constituye una experiencia o un pensamiento.



Luego, ordenamos las practicas encontradas en
los cuatro relatos con un criterio de temporalidad, en
tres momentos comunes: acercamiento a la escuela,
reconocimiento del desempefo ocupacional y es-
trategias para incidir en el desemperio ocupacional.
En cada momento se incluyeron tanto las practicas
reiteradas como las particulares.

Nombraremos y describiremos, inicialmente,
las practicas que conforman cada momento, segui-
do por los andlisis que hicimos para identificar las
técnicas’ y los fines®, Para recoger estos Ultimos,
procuramos hacer un ejercicio metodoldgico ins-
pirado en los planteamientos de Michel Foucault,
quien sostiene que:

Las practicas, sean discursivas o no, aparecen
en determinado momento histérico en el cruce
entre télos y técnicas; se inscriben en la trama
de relaciones de poder, en la tensién de un juego
de fuerzas que posibilita su aparicion y, por eso

mismo, no son independientes de esas fuerzas.
(como se cit6 en Marin, 2013, p. 191)

Teniendo en cuenta esta definiciéon y que los
relatos abarcan un periodo de diez afios, identifica-
mos las técnicas a partir de las practicas descritas,
utilizando estrategias como la lectura en voz alta, los
cuadros descriptivos y el andlisis de relacién entre
palabras, tanto por frecuencia como por semantica.
Para encontrar los fines, procuramos identificarlos
en la relectura de las descripciones de las practicas,
hallando los objetivos hacia los que se quiere mover
la realidad.

Es necesario aclarar que en los momentos de
acercamiento a la escuela y de reconocimiento del
desempeinio ocupacional, identificamos solo una
técnica y un fin para todas las practicas que los
conforman. Entre tanto, para el momento tres, es-
trategias para incidir en el cambio del desempefio

7 "La técnica o teckné es entendida como el producto de las ex-
periencias individuales que se generaliza en un conocimiento y
que, al ser ensefable, se vuelve teckné. La teckné es un saber
realizable, una técnica pura, un hacer del saber” (Agustin, como
se cité en Marin-Diaz, 2013, p. 28).

8 El télos o tele se refiere a los fines, los objetivos o el estado
hacia el que se mueve una realidad (Agustin, como se cité en
Marin-Diaz, 2013).
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ocupacional, identificamos técnicas y fines por cada
practica.

Adicionalmente, en los diferentes momentos
incluimos reflexiones que se suscitaron durante el
ejercicio y que no solo nacieron del andlisis de las
practicas y los fines, sino también de las proble-
matizaciones que emergieron al leer los relatos de
manera reiterada y colectiva.

Primer momento: acercamiento a la escuela
Este momento estd conformado por tres practicas,
que son las siguientes:

Negociar: se negocian las caracteristicas de los
productos estipulados en los términos de referencia
de los proyectos, a partir de los intereses y de las
necesidades de las entidades contratantes, de las
escuelas y de las terapeutas ocupacionales.

Socializar proyectos: se acuerdan reuniones con
directivas docentes o maestras para presentar pro-
yectos de trabajo en la escuela; en estas se com-
parten y ajustan objetivos, estrategias, recursos y
tiempo.

Esclarecer el rol de la terapia ocupacional: se res-
ponden preguntas acerca del rol del profesional
en la escuela, o de quien, teniendo esta formacidn,
ocupa el cargo de docente-orientador.

En los relatos se encuentra que, en este mo-
mento, las terapeutas tienen como fin ingresar a la
escuela y persuadir a la comunidad educativa de los
beneficios del servicio de terapia ocupacional. Para
ello, usan el didlogo o la conversacién como técnica
transversal en todas las acciones.

De acuerdo con las narraciones, la forma de
vinculacion laboral més frecuente para realizar los
proyectos es el contrato por prestacién de servicios.
Este, ademas de ser una forma de precarizacion® de

9 De acuerdo con Lépez (2014): "la precariedad laboral se predica
de aquella situacién en que se encuentra una gran parte de la
poblacién activa que aunque tiene un empleo, no es garantia
de estabilidad y por consiguiente se deriva en fenémenos ta-
les como: incertidumbre, vacilacién, inestabilidad, inconstancia,
perplejidad, desequilibrio, indecisién, titubeo” (p. 44). Este autor
agrega que "la precariedad laboral en Colombia, no solo esta
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las condiciones de las trabajadoras —en este caso
terapeutas ocupacionales—, restringe las posibili-
dades de contribuir sistematicamente y en el largo
plazo a la solucién de problemas del desempeiio
ocupacional y de gozar del derecho a la educacién
en perspectiva de inclusién. En este sentido, seria
necesario propiciar cambios estructurales en la
normatividad laboral y educativa para que las y los
terapeutas ocupacionales puedan acceder a contra-
tos a término indefinido, con garantias laborales que
posibiliten la continuidad de los procesos que llevan
a cabo en las instituciones educativas.

Segundo momento: reconocimiento del
desempefio ocupacional

Estd conformado por las siguientes cuatro prac-
ticas:

Evaluar el contexto: el contexto se reconoce a través
de la observacion directa y del registro y el analisis
de aspectos como la organizacién del espacio del
aula y del patio de juego, la distribucidn espacial de
las y los estudiantes en el salén de clase, las rutinas
del salén y de la escuela, y las estrategias de ense-
nanza de la maestra. También se indaga acerca de
las relaciones micro, meso, exo y macrosistema en
las que se encuentra el escolar. Las herramientas
gue se usan son la observacién estructurada y no
estructurada', la revision de documentos, la en-
trevista semiestructurada, el registro de relaciones
diddicas y de apoyos que surgen en el aula de clase,
y la entrevista a familias, coordinadores y profesio-
nales de apoyo.

Solicitar evaluacion: maestras, familias y directivas
solicitan al servicio de terapia ocupacional que el
estudiantado sea evaluado. Se conversa con las
personas que solicitan el servicio para ampliar la in-

afectando la salud fisica y mental de los colombianos, sino tam-
bién frenando el desarrollo socioeconémico del pais” (p. 53).

1 Laobservacion no estructurada, llamada también simple o libre,
es la que se realiza sin la ayuda de elementos técnicos especia-
les. La observacion estructurada es, en cambio, la que se realiza
con la ayuda de elementos técnicos apropiados, tales como fi-
chas, cuadros, tablas, etc. Por ello, también se le denomina ob-
servacion sistemética (Gémez, 2011).

formacién sobre los motivos y el proceso educativo
del escolar. También se recogen datos de informes
elaborados por profesionales que han trabajado
con el alumnado por fuera de la escuela. Ademas, se
indican a las maestras los criterios para la remisién
de escolares a evaluacion de terapia ocupacional.

Evaluar al estudiante: generalmente se realiza con
grupos pequefos pertenecientes a un mismo gra-
do escolar. La evaluacién se disefia con base en la
metodologia de andlisis de la tarea, segun las ac-
tividades representativas de los grados escolares.
Las actividades de evaluacidon tienen este énfasis
ocupacional: estudio y juego.

Para evaluar al estudiante se usa también la
observacién estructurada y no estructurada en
actividades de juego y de clase, asi como entrevis-
tas semiestructuradas para conocer la historia y el
desempeno educativo actual. Ademas, se registra la
participacién del estudiante en clase.

Con algunas o algunos estudiantes se evalldan
las competencias o dimensiones comunicativas, in-
telectuales, socio-afectivas y organizacionales, y las
habilidades motoras; en otros casos, las competen-
cias prelaborales y las habilidades para actividades
de la vida diaria. Esta eleccién se basa en el grado
escolar, la edad y el diagndstico, en caso de existir.

Intercambiar informacion: se utiliza el intercambio
de informacién a través de la entrevista estructu-
rada y semiestructurada para conocer aspectos
pedagdgicos y familiares que las maestras saben de
sus estudiantes. Se conversa con acudientes sobre
habitos y rutinas del microsistema familiar. El infor-
me de evaluacién que produce terapia ocupacional
se presenta a la maestra para conocer sus aportes
e inquietudes y para acordar estrategias de trabajo.

En las practicas del momento de reconoci-
miento del desempefo ocupacional, se encuentra
que la indagacién es la técnica; el fin, entre tanto,
es conocer e identificar las caracteristicas persona-
les, escolares y contextuales de estudiantes cuyo
desempeno escolar preocupa a las familias o a las
maestras, porque se encuentran en la periferia ne-
gativa de la norma de desarrollo y de los pardmetros
de la escuela.



Si bien en los relatos se evidencia un actuar
que busca el bienestar del grupo estudiantil, es im-
portante reconocer que hay arquetipos instaurados
en los pardmetros terapéuticos-escolares, es decir,
imaginarios de sefialamiento, exclusion o aceptacién
frente a la diversidad. Ante esto, las terapeutas se
debaten entre seguir la directriz, ajustarse, oponerse
o inventar otras salidas.

Nos parece importante ampliar la perspectiva
de evaluacién del escolar que se muestra en los
relatos para sefalar que, dentro de los procedi-
mientos encontrados, no se usan instrumentos es-
tandarizados. Consideramos que las evaluaciones
estandarizadas, usadas regularmente por terapeu-
tas ocupacionales en la escuela primaria privada
de estratos socioecondmicos medio-alto y alto, por
las condiciones en que han sido disefiadas y valida-
das, no son aplicables al contexto de la poblacién
colombiana de bajos recursos econdmicos, sea
esta urbana o campesina. Adicionalmente, dichas
evaluaciones no se utilizan porque las instituciones
educativas publicas no cuentan con recursos sufi-
cientes para adquirirlas, mantenerlas actualizadas
y contratar profesionales con el entrenamiento re-
querido para su aplicaciéon. No obstante, pensamos
que de estas evaluaciones se pueden retomar las
categorias y subcategorias de evaluacién, mas no
las tareas, las consignas, la forma de aplicacién in-
dividual ni la medicién del tiempo.

Como salida a esta situacién, los relatos refie-
ren el uso de la metodologia de andlisis de tareas,
una herramienta metodoldgica propuesta por
Pascual-Leone y Johnson (1991) y Pascual-Leone
(1997)" para estudiar, disefiar y ajustar tareas a par-
tir del conocimiento de la estructura y las caracte-
" Esta metodologia fue estudiada y ajustada por el Centro de In-

vestigaciones en Psicologia, Cognicién y Cultura de la Univer-
sidad del Valle, a finales de la década de 1990. Ha sido usada
en tareas de matemaéticas por Orozco-Hormaza (1997, 2000); en
préacticas culturales de juego por Otdlora y Guevara (2007); en
tareas de literatura infantil, juego y matematicas por Sanchez
et al. (2010), y en tareas de matemdticas propuestas a nifios y
nifas sordas (Avalo et al,, 2012). También, en proyectos de ex-
tension realizados entre la Secretaria de Educacién Municipal
y la Escuela de Rehabilitacién Humana, en tareas de literatura
infantil, juegos tradicionales y actividades artesanales (Carvajal
y Cruz, 2007, 2014),
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risticas de las mismas. Puede tener como finalidad
la comprensién de la tarea o el enriquecimiento de
la misma, o ser usada como elemento de evaluacion
en contexto. En Colombia, el disefio de tareas a
partir de su andlisis ha sido utilizado en educacién
para la primera infancia y en educacién primaria
con estudiantes con y sin discapacidad. Se usa con
frecuencia en la Universidad del Valle en los progra-
mas de Psicologia y Terapia Ocupacional.

Un reto en los procesos de evaluacion realiza-
dos por terapeutas ocupacionales es dar relevancia
a la voz del alumnado, indagar sobre la percepcion
que tienen de su rol como estudiantes y validar su
opinién acerca de cémo aprenden, sus amigos y
amigas, el juego; esto es, su sentir en la escuela. Bus-
car estrategias para involucrar al estudiante en las
acciones y decisiones sobre su ocupacién requiere
que el grupo de terapeutas siga resignificando la
evaluacion, para hacer de esta un lugar dialégico,
que involucre los saberes de las personas involucra-
das vy, asi, reducir la asimetria del saber terapéutico
sobre los otros.

Tercer momento: estrategias para incidir en el
desempefio ocupacional

Este tercer momento incluye las siguientes ocho
practicas. Como se menciond, a diferencia de los
dos momentos anteriores, la identificacion de las
técnicas y los fines se realizé para cada préctica, no
de manera general.

Préactica 1. Identificar, disehar, ejecutar y hacer segui-
miento a los apoyos': en los relatos se encontré que
casi todas las estrategias de trabajo se encaminan
al disefio y laimplementacién de apoyos. Las accio-
nes que componen esta practica son:
e Los apoyos se identifican a partir del anélisis
de la evaluacién del escolar y del contexto.

2 En este documento se consideran los apoyos, desde la pers-
pectiva contextual y pedagdgica, como todas las actividades
que aumentan la capacidad de la instituciéon educativa para dar
respuesta a la diversidad de los estudiantes (Booth y Ainscow,
2000).
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e Se disefna y se registra por escrito un perfil
de apoyos® al que se le hace seguimiento tri-
mestral.

e Los apoyos se clasifican usando una tipo-
logia™.

e Diferentes personas asumen la responsabili-
dad y el beneficio de los apoyos, entre ellos:
maestras, familias, companeros de clase, en-
tidades del Gobierno, entre otros.

e Los apoyos se realizan en diferentes lugares:
salén de clase, patio de juegos, entre otros.

e Los apoyos se usan con diferentes fines:
como herramienta para facilitar el aprendi-
zaje o atender situaciones de riesgo de es-
tudiantes y sus familias, y para aportar a la
formacion.

En la préactica de identificar, disefiar, ejecutar y
hacer seguimiento a los apoyos se usan dos técni-
cas que se complementan. Por un lado, la técnica de
conducir; por otro, la de la escritura. La primera tiene
como fin posibilitar que el escolar aprenda, avance y
permanezca en la escuela; la segunda, controlar la
realizacion de los procedimientos.

Se encuentra que, segun el momento histérico,
en la terapia ocupacional se ha incorporado la estra-
tegia de los apoyos, en especial para la integracién
y la inclusién. Conviene subrayar que, en la con-
temporaneidad, el término apoyo toma fuerza en el
vocabulario de la educacién y la terapia ocupacional,
particularmente, a partir de la Ley General de Edu-
cacion (Ley 115/1994)"®, el Decreto 2082/1996', el

B Un perfil de apoyos contiene: datos generales del estudiante,
motivo de remision, identificacion de limitaciones en la activi-
dad y restricciones en la participacién, andlisis, tipo de apoyo y
conclusiones (Carvajal y Cruz, 2014).

4 Los apoyos pueden ser de persona, ayuda técnica, entorno, de
relacion, de actividad o de servicios (Carvajal y Cruz, 2014).

s El paragrafo primero del articulo 46 establece que: "los Gobier-
nos Nacional y de las entidades territoriales podran contratar
con entidades privadas los apoyos pedagdgicos, terapéuticos y
tecnoldgicos necesarios para la atencién de las personas a las
cuales se refiere este articulo, sin sujecion al articulo 8 de la Ley
60 de 1993 hasta cuando los establecimientos estatales puedan
ofrecer este tipo de educacién”

' En su articulo 15, refiere que: “las unidades de atencién inte-
gral se conciben como un conjunto de programas y de servi-

documento Retraso mental: Definicion, clasificacion
y sistema de apoyos de la Asociacién Americana
sobre Retraso Mental (1997)7, y el articulo “Ruta
metodoldgica para la identificacién, disefio y adap-
tacion de apoyos para la participacién en la escuela”
(Carvajal y Cruz, 2007).

Una autocritica que hacemos, a partir de las
experiencias que se cuentan en los relatos, es que la
terapia ocupacional tiende a apropiarse de los actos
de ensenanza de las maestras como si fuesen apo-
yos de la profesion. Se debe tener en cuenta que la
ensefanza es propia de la modernidad y del campo
de la pedagogia, que tienen en si mismas un aba-
nico amplio de posibilidades para la flexibilizacion.
La palabra "apoyo” aparece en la contemporaneidad
y en el campo de la salud y de la legislacién edu-
cativa relacionada con la integracién y la inclusién
a nivel nacional e internacional, lo que significa que
los actos de ensenanza y los apoyos son de diferen-
te naturaleza histérica y epistémica. Esta realidad
presenta el reto de seguir buscando formas de
trabajo dialdgico-colaborativo entre maestras y te-
rapeutas, para poner en juego los saberes de las dos
disciplinas (actividades de recuperacién y apoyos
terapéuticos).

Practica 2. Jugar: en los relatos se encuentra que
jugar es una estrategia de trabajo usada para faci-
litar la participacion de los grupos de escolares y
para enriquecer el patio de recreo con materiales y
juegos. También, para desarrollar habilidades como
la atencion, la memoria, las herramientas cognitivas,
el control postural, el pedir la palabra y el cumpli-
miento con secuencias. Se hacen adaptaciones de

cios profesionales que, de manera interdisciplinaria, ofrecen las
entidades territoriales, para brindar a los establecimientos de
educacién formal y no formal, estatales y privados, apoyos pe-
dagdgicos, terapéuticos y tecnolégicos complementarios”

7 De acuerdo con Verdugo (1994), “los apoyos se definen como
todos aquellos recursos y estrategias que promueven los inte-
reses y las "causas” de individuos con o sin discapacidades; que
les capacitan para acceder a recursos, informacién y relaciones
en entornos de trabajo y de vida integrados; y que incrementan
su interdependencia/independencia, productividad, integracién
en la comunidad y satisfaccién” (p. 34).



juegos y acompanamiento de adultos®™. Entre los
tipos de juegos se encuentran los de roles y los
de mesa.

Para esta forma de trabajo, la técnica es la
modificacion, teniendo en cuenta que en los relatos
se emplea mayoritariamente desde lo instrumental.
Tiene como fin desarrollar el cuerpo, la cognicién
y las relaciones sociales; asi como apoyar la ense-
nanza de los saberes escolares, especialmente las
matematicas, la lectura y la escritura.

Préactica 3. Afectar el contexto: se encontraron ele-
mentos encaminados a modificar el espacio fisico,
los materiales y la organizacién del tiempo. Se afec-
ta el contexto a través de modificaciones en el salén
de clase y en el patio de recreo, que la terapeuta
ocupacional hace sola o con la maestra; las mas
frecuentes son en las mesas y sillas del escolar.
También se hace adaptacién u organizacién de los
materiales. Por otro lado, se fortalece o se refuerza
el uso del plan del dia como estrategia pedagdgica
para la organizacién del tiempo y del espacio para
el cuerpo estudiantil.

Esta practica, al igual que la anterior, usa como
técnica la modificaciéon, con énfasis en el espacio
y en la distribucién del tiempo. Tiene como fin
orientar y ubicar al escolar en la interioridad de la
escuela (saldn de clase, patio de recreo, materiales).
Un reto acerca del contexto es la necesidad de
incorporar un andlisis mas profundo y sistematico
que permita comprender las relaciones entre la
situacién de desempeio ocupacional del escolar
y las condiciones sociales, econdémicas, politicas y
culturales en las que vive.

Préactica 4. Ser articulador social: la formacién con
maestras y la mediacién son dos formas de trabajo
que identificamos con la figura de ser articulador
social®®, planteada por Townsend (como se citd en
Méndez, 2016).

8 Incluidos el acompafamiento por medio de la observacion,
desde el ser corporal, a través de la interaccién, a partir de una
intencionalidad especifica y en la ensefianza de los juegos (Mi-
nisterio de Educacién Nacional, 2014).

' "“El reto para trabajar con poblaciones en las cuales su partici-
pacién ocupacional se ve limitada [...] es el de ser un articula-
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La formacion con maestras se us6 como me-
dio y como fin; medio para construir el dispositivo
didactico y fin para reflexionar sobre pedagogia,
terapia y normativa. En el trabajo de formacién se
usaron estrategias participativas como circulos de
conversacion, escritura, compartir practicas de en-
sefanza, discusion sobre la legislacién y escucha sin
interrumpir; estas estrategias procuran el didlogo de
saberes?®.

La mediacién se usa con frecuencia en el ser-
vicio de orientacién escolar y se entiende como un
proceso de negociacién para llegar a consensos. Se
caracteriza por la escucha, la conversacion, el ana-
lisis, la reflexion y el seguimiento. Permite conocer
y comprender aspectos de la vida pedagdgica de la
maestra y del escolar; también realizar trabajos en
equipo con las maestras para aportar en la solucién
de las problematicas que se manifiestan en la escue-
la rural afrodescendiente, mestiza e indigena.

En esta practica se usa como técnica el didlogo,
a manera de juego de fuerzas entre el saber peda-
gdgico y el terapéutico. La finalidad es vincular a la
comunidad en pro del bienestar, el aprendizaje y la
participacién del estudiante.

dor social, es decir, centrarse en la construccién de ambientes
inclusivos, fortaleciendo los vinculos familiares y comunitarios;
fomentando que las personas experimenten y amplien su com-
prensién de la ocupacién para establecer mas lazos emociona-
les y sociales satisfactorios, y permitiendo que las personas se
reconozcan a si mismas como actores sociales, con derechos
humanos. Este es un concepto que sigue la ética de la justicia,
la igualdad y la participacion, de tal suerte que debe hacer una
mayor consideracién de las acciones locales que pueden ha-
cer los terapeutas ocupacionales” (Townsend, como se cit6 en
Méndez, 2016, p. 151).

20 E| didlogo de saberes es un proceso comunicativo en el que
interactlan logicas de saber diferentes, con una intencién de
comprension mutua, pero no ingenua, dado que reconoce que
el didlogo implica tensionar las posiciones de privilegio o margi-
nalidad de quienes estén involucrados. Tiene propdsitos educa-
tivos y procura la libertad para que se tomen decisiones en con-
texto. De acuerdo con Bastidas et al. (2009), “un profesional de
la salud comprometido con el didlogo de saberes debe hacer,
entonces, un esfuerzo reflexivo doble: de un lado, afrontar las
presiones externas que se oponen al florecimiento de practicas
pedagdgicas alternativas; de otro lado, tratar de llevar a cabo
una transformacion interna como ser humano” (p. 109).
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Practica 5. Afectar los imaginarios: en la escuela
publica urbana y rural, las terapeutas, por medio de
los encuentros con las maestras, buscan afectar los
imaginarios sobre tres temas bdsicos: el desarrollo,
para procurar una perspectiva diferenciada; la dis-
capacidad, desde un enfoque social, y el aprendiza-
je, a fin de mediar sobre sus concepciones.

En esta forma de trabajo se usan reuniones en
las que la técnica es el didlogo, a manera de juego de
fuerzas entre el saber pedagdgico y el terapéutico,
con el fin de enriquecer las préacticas de las maestras
al tener una mirada distinta de la diversidad.

Para afectar los imaginarios se requiere tiempo
de convivencia en la escuela; experimentar resulta-
dos positivos en el trabajo de terapia ocupacional
con estudiantes, hacer acuerdos iniciales con las
maestras —como el abordaje grupal para las y los
estudiantes—, y trabajo cooperativo. Ese tiempo de
convivencia se ve afectado cuando las terapeutas
trabajan por proyectos o a través de contratos que
no permiten consolidar los vinculos y las relaciones
para incidir realmente en estos imaginarios. Por
ello, es necesario que las y los terapeutas continten
fortaleciendo su rol politico como gremio de manera
que, con el concurso del Colegio Colombiano de
Terapia Ocupacional y los sindicatos de rehabilita-
dores ante los ministerios de Educacién y de Salud,
se consigan mejores condiciones laborales para
realizar el trabajo en las escuelas.

Practica 6. Trabajar con grupos de maestras-familias:
los trabajos de las terapeutas con la comunidad
educativa de la escuela se realizan, sobre todo, en
grupo. Los grupos se usan para que, entre quie-
nes participen, se enseine y se aprenda a partir de
elementos provocadores como preguntas, videos,
lecturas o narraciones orales.

Ademas, en los talleres se usan diferentes agru-
paciones con propésitos variados, entre los que se
encuentran: compartir estrategias de ensefanza,
desarrollar escuelas de familia, orientacién voca-
cional o promocién de habilidades para la vida, y
sensibilizar en temas de habitos y rutinas.

Para esta estrategia se usan reuniones en las
que la técnica, nuevamente, es el didlogo. En este
caso, para fomentar un tejido social en el que las 'y
los participantes se apoyen e intercambien apren-

dizajes o experiencias pedagdgicas con el fin de
adquirir estrategias que les permitan orientar a sus
hijos, hijas o estudiantes, segun el curso de vida en
que se encuentren, sus necesidades de aprendizaje
y su realidad social.

Practica 7. Trabajo directo con escolares: para dar
respuesta a las remisiones al servicio de orienta-
cion escolar se usa la creacion de proyectos de vida
que involucran a estudiantes y familias; también se
ayuda a mejorar habilidades motoras, perceptua-
les, cognitivas y de convivencia. Ademds, se usan
talleres sobre autocuidado, orientacidon vocacional,
actividades significativas en el tiempo libre y habili-
dades para la vida.

Para esta estrategia la técnica es conducir, con
el fin de favorecer las posibilidades ocupacionales
del estudiante.

Enlosrelatos, el tipo de relaciones que prevalece
entre terapeutas y escolares es predominantemente
unidireccional y directivo. El profesional se acerca
al escolar para conocer sus habilidades cognitivas,
motoras y del lenguaje, su entorno familiar y social
e intervenir en estos. Fueron escasas las acciones
que permitieron dar voz y participaciéon activa al
estudiantado en su proceso de terapia ocupacional
en la escuela.

Préactica 8. Trabajar con demds profesionales: en los
relatos se encuentra que la pluridisciplinariedad es
la relacién que predomina en las practicas de las
terapeutas ocupacionales, con profesionales en
pedagogia, educacion popular, fonoaudiologia, tra-
bajo social, psicologia y comunicacién social. Dicha
relaciéon “implica cooperacién entre disciplinas, sin
coordinacién; normalmente se da entre areas del
conocimiento compatibles entre si, y de un mismo
nivel jerarquico” (Max-Neef, como se cité en Carva-
jal, 2010, p. 223).

En la practica de trabajar con profesionales, la
técnica es coordinar, especialmente acciones, con el
fin de comprender y responder a la complejidad de
la escuela.

A manera de sintesis, la Tabla 2 condensa el
resultado de este ejercicio de andlisis y reflexion.
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Tabla 2. Sintesis de los tres momentos identificados en los relatos, sus practicas, técnicas y fines

Momento: acercamiento a la escuela

Practicas de terapia ocupacional Técnica: didlogo o conversacion.

Negociar

Socializar proyectos a los docentes
Esclarecer el rol de la terapia ocupa-
cional

Fines: ingresar a la escuela y persuadir a la comunidad educativa de los
beneficios del servicio de terapia ocupacional.

Momento: reconocimiento del desempeiio ocupacional

Practicas de terapia ocupacional Técnica: indagacion.
Evaluar el contexto.

Solicitar evaluacion.
Evaluar el escolar.
Intercambiar informacion.

Fines: conocer e identificar las caracteristicas personales, escolares y con-
textuales de estudiantes cuyo desempeiio escolar preocupa a las familias
0 maestras, porque se encuentran en la periferia de lo que se considera
normal.

Momento: estrategias para incidir en el cambio del desempeiio ocupacional

Practica 1. Técnica: conducir.

Identificar, disefar, ejecutar y hacer se-
guimiento a los apoyos

Fines: posibilitar que el estudiante aprenda, avance y permanezca en la
escuela.

Técnica: la escritura.

Fines: controlar la realizacién de los procedimientos.

Practica 2. Técnica: modificacion.

Jugar

Fines: desarrollar el cuerpo, la cognicidn, las relaciones sociales, y apoyar
la ensefanza de los saberes escolares, especialmente, de las matematicas,
la lectura y la escritura.

Practica 3. Técnica: modificacion.

Afectar el contexto

Fines: orientar y ubicar al escolar en la interioridad de la escuela (salén de
clase, patio de recreo, materiales).

Practica 4. Técnica: didlogo.

Ser articulador social

Fines: vincular a la comunidad en pro del bienestar, el aprendizaje y la
participacion del estudiante.

Préactica 5. Técnica: didlogo.

Afectar los imaginarios

Fines: enriquecer las précticas de las maestras al tener una mirada distinta
de la diversidad.

Préactica 6. Técnica: didlogo.

Trabajar con grupos de maestras-familias

Fines: adquirir estrategias que les permitan orientar a sus hijos, hijas o
estudiantes segun el curso de vida en que se encuentren, sus necesidades
de aprendizaje y su realidad social.

Practica 7. Técnica: conducir.

Trabajo directo con escolares

Fines: favorecer las posibilidades ocupacionales del estudiante.

Préctica 8. Técnica: coordinar.

Trabajo con demas profesionales

Fines: comprender y responder a la complejidad de la escuela.

Fuente: elaboracién propia.
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Consideraciones finales

En este apartado presentamos algunas conclusio-
nes que son, a su vez, una invitacién a volver sobre
las practicas que desarrollamos las y los terapeutas
ocupacionales en educacién, a analizarlas y a es-
cribir sobre las ensefanzas y los saberes que estas
contienen.

Sin desconocer la importancia de definir desde
un comienzo la estructura metodoldgica, este trabajo
de escritura se fue tejiendo, lo que lo convirtié en un
proceso investigativo. La forma en que se hizo puede
ser de utilidad para cualquier terapeuta ocupacional
que desee hacer una revisidon de su saber y hacer,
ya que permite analizar de manera retrospectiva y
rastrear aspectos propios de la practica.

Resulta vital considerar la escritura como un
ejercicio sistemético en la practica profesional para
develar saberes que no estén escritos en la literatura
hegemodnica de la profesién y para posicionarnos
como escritoras y escritores dentro y fuera de las
universidades o centros de investigacion.

Ahora bien, en cuanto a los momentos iden-
tificados en el andlisis, el de acercamiento a la
escuela ofrece una oportunidad para dialogar con
la comunidad educativa y procurar, desde el inicio,
un trabajo que recoja las necesidades y las expec-
tativas de la escuela y de la terapia ocupacional; asi
mismo, ofrece la oportunidad de negociar con las
ONG los mejores beneficios para la escuela y sus
estudiantes.

Por su parte, el momento de reconocimiento del
desempeno ocupacional es un proceso de indaga-
cion que sigue privilegiando las preocupaciones de
la familia y las maestras, pero no la voz del estudian-
tado.

Finalmente, el momento de estrategias para
incidir en el cambio del desempefio ocupacional
muestra un juego de fuerzas entre la técnica de dia-
logo con la comunidad educativa y las técnicas de
modificar y conducir al estudiante.

Una de las préacticas que estad presente en los
cuatro relatos es la evaluacién del contexto. Aun asi,
en los espacios de discusion y andlisis sostenidos,
encontramos importante que en la terapia ocupa-
cional exploremos y construyamos significados del
contexto con mayor especificidad y profundidad,
desde una perspectiva mas cercana a la educacion.

De acuerdo con los relatos, entre las técnicas
mas utilizadas estan el didlogo, la modificacién y
el conducir. La primera, como forma de establecer
vinculos de cooperacion y trabajo en equipo con to-
das las personas de las instituciones educativas; las
otras dos orientadas al alumnado, para que puedan
realizar la ocupacién de estudiante con el uso de
apoyos.

También es importante considerar que, tenien-
do en cuenta que el vinculo es parte fundamental
para el desarrollo de un didlogo constructivo, es
necesario que las y los terapeutas ocupacionales
trabajemos por tener tipos de contratacién laboral
que nos permitan ser profesionales pertenecientes
a la escuela, no visitantes temporales. Lo anterior,
pues en la basica primaria de la escuela publica, es-
tamos inmersos en una tensién-fuerza que requiere
mediar las practicas propias de nuestra profesion
con las realidades institucionales y la normatividad
educativa.
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Clemencia Martinez Londofio es terapeuta ocupacional, egresé en 1978 de
la Escuela Colombiana de Rehabilitaciéon —vinculada para entonces a la Uni-
versidad del Rosario— (Figura 2). Sus primeros afios de ejercicio profesional
transcurrieron en el drea de salud mental. Fue la primera terapeuta ocupacional
en el Hospital Santa Clara de Bogotd, cuando, segun cuenta, esta institucién
pasé de ser hospital antituberculoso a hospital general?. Sobre su paso por
esa area, que durd solo un afio y medio, refiere: “fue una experiencia enrique-
cedora, pero que me llevd a la conclusién de que yo no estaba proyectada
para eso"

Posteriormente trabajé en Medellin, en el Comité de Rehabilitacién de An-
tioquia, donde participd en el montaje de las unidades de capacitacién para
personas con discapacidad. De regreso a Bogotd, en los aflos ochenta, vivid
una crisis profesional sobre la que relata: “para mi, terapia ocupacional era una
confusién, no lograba tener una explicacién de qué era”; asi que inicié estudios
en administracién de empresas, carrera que, entre el nacimiento de sus dos
hijos y el traslado de su familia a Cali, no terminé.

Radicada en Cali, regreso a la terapia ocupacional, esta vez en el escenario
de la educacidn. En esta area ha trabajado por mas de treinta afos, durante los
cuales ha aprovechado los conocimientos que obtuvo en los ocho semestres de
administracién que cursé.

La trayectoria de Clemencia Martinez refleja muchos de los momentos y de
los cambios que han experimentado la educacién colombiana y el ejercicio de
las y los terapeutas ocupacionales en ese campo. A continuacion se reseian al-
gunos apartes de una conversacién que sostuvo en el afio 2018 con un grupo de
docentes, estudiantes y profesionales participantes en el espacio TO Conversa,

2 El Hospital Santa Clara fue fundado en 1942 como sanatorio para el desarrollo cientifico y la aten-
cién de pacientes afectados con tuberculosis, en lo que hacia parte de una serie de medidas gu-
bernamentales de salud publica desplegadas desde finales del siglo XIX para el control de esa en-
fermedad. Se constituyd en hospital general en 1977,y conservo su principal vocacion en el estudio
y tratamiento de procesos neumoldgicos, pero estructurd otros servicios, entre ellos: la consulta
externa de psiquiatria y, posteriormente, el servicio de hospitalizaciéon en salud mental y el servicio
ambulatorio de hospital dia (Rueda-Pérez, 1992, 1993).
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Figura 2. Grado de terapistas ocupacionales de la Escuela Colombiana de Rehabilitacion,
Bogota, diciembre de 1978.
Fila de atrds, de izquierda a derecha: Marta Lucia Zerda, Norma Gil, Cecilia Parodi, Vera Schutz, Nubia Zamora,
Adriana Orduz, Socorro Pinilla, Claudia Gaitan y Adriana Jiménez. Fila de adelante, de izquierda a derecha:
Clemencia Martinez, Susana Jiménez, Elsa Marquez, Marta Garzén.

Fuente: archivo personal de Clemencia Martinez Londofo.

organizado por el Departamento de la Ocupacién
Humana de la Universidad Nacional de Colombia?®,

Empezando en la educacion especial

¢Como regresé a la terapia ocupacional? En 1984 co-
noci al director médico del Tobias Emanuel?®, que era
también el director médico de un laboratorio farma-
céutico, y él me dijo: “Es la Semana de la Epilepsia,
custed me ayuda a dictar unas charlas en el hospital

22 Nota de la editora: en adelante, se usa la cursiva en este capitulo
para identificar la voz de Clemencia Martinez narrando sus pro-
pias historias. Una primera transcripcion de la conversacion fue
hecha por la estudiante de la Universidad Nacional de Colom-
bia, Valentina Alvarez. La edicién para este libro fue realizada
por Clara Duarte Cuervo y Clemencia Martinez.

% El Instituto Tobias Emanuel fue fundado en 1965 en la ciudad de
Cali para la atencién de personas con discapacidad intelectual
y sus familias (Instituto Tobias Emanuel, 2020).

mental de Cali?} y yo dije: “iListo!”! Yo fui a dictar las
charlas y luego él me dijo que fuera al Tobias Ema-
nuel a ver como estaban trabajando. Allif manejaban
educacion especial, entonces acepté y cuando me di
cuenta estaba otra vez comprometida con los nifios
con dificultades.

Mi asistencia al Tobias Emanuel fue muy corta.
Luego, en 1985, estuve en la Fundacion Instituto de
Ayuda al Lisiado Julio H. Calonje** como terapeuta
ocupacional. Alli se atendian nifios con mdltiples
dificultades, discapacidades y retardos causados por
procesos infectocontagiosos, sarampion, viruela®.

% Para la época, el sarampidn era una enfermedad frecuente, es-
pecialmente entre los menores de 5 afios (se consideré a Co-
lombia libre de sarampién en 2014. Sin embargo, desde 2017 se
han reportado nuevos casos en la regién y en el pais); a su vez,
la erradicacion de la viruela era aun reciente (1979). Dentro de
las complicaciones de estas enfermedades infectocontagiosas
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Eran grupos muy pequenos, si mal no recuerdo habia
ocho nifios con dificultad y habia una profesora que
les ponia planas y a rayar. Entonces yo dije: “{No, a
ver, juguemos!’; pero yo tampoco tenia ni idea, por-
que para mi todo era a base de experiencia, trataba
de leer y observar. Esa fue mi primera experiencia en
educacion especial. Empecé a consultar sobre los
procesos de aprendizaje y a tener mas experiencia
sola, porque no habia terapeuta ocupacional. Y me
gusto esa area.

Los colegios para dificultades de

aprendizaje

Por los afios ochenta, aparecieron en Cali las famo-
sas dificultades de aprendizaje y existian los colegios
especiales para nifios con estas dificultades. Estaban
el Lauretta Bender?®® y el Colegio Los Sauces. Los
colegios regulares no sabian qué hacer con estos
nifios y todos se iban para esas nuevas alternativas
de educacidon, era como el sitio donde los reuniamos;
pero también para los nifios era muy dificil, porque,
es decir, salir de estos colegios era una marca.

En educacion todavia los niveles de desercion
eran altisimos, los nifios con dificultades salian, eran
excluidos. Aparecieron esos colegios y por lo menos
les dieron la oportunidad de mantenerse en grupo
con pares, que eso ya era algo. Yo valido ese cami-
no por ese tipo de cosas, pero a nivel de Ministerio
de Educacion hasta ahora estaban pensando en la
transformacion de su papel. En esa época, la mayoria
de gente en Colombia hacia hasta primaria, con difi-
cultad llegaban al bachillerato y, obviamente, mucho

se documentan, entre otras, “retardo mental o desérdenes men-
tales transitorios” (Ministerio de Salud y Proteccién Social, 2018;
Organizacion Panamericana de la Salud [OPS], 2014; Valery et
al, 2018).

% E| Colegio Lauretta Bender fue fundado en Cali en 1978, dirigi-
do a estudiantes con dificultades de aprendizaje (Ardila, 2017).
De acuerdo con Bravo-Valdivieso et al. (2009), "su creacion le
dio gran empuije a la sensibilizacién hacia estos trastornos en
el pais. Se encargaron entre otras cosas de realizar congresos y
cursos sobre ellos [...]. El manejo de los nifios en escuelas espe-
cificas con metodologias provenientes de la educacién especial
se empez0 a generalizar en el pais y de igual manera el Minis-
terio de Educacion fortalecio las aulas de apoyo o especiales
dentro de los colegios” (p. 209).

menos hacian cualquier estudio en la universidad.
Habia niveles de desercion altisimos y la metodologia
en general era impartida por religiosos; acordémonos
de que, si miramos hacia atras, en la historia de la
educacion, ellos eran los que tenian los primeros es-
critos, tenian las primeras bibliotecas y el derecho de
tener y administrar el conocimiento.

En ese momento? sucedian cosas bien intere-
santes: primero, no existia la terapia ocupacional en
educacion como existe hoy, segundo, no era recono-
cido su rol en este contexto; y tercero, aparecieron a
nivel de educacion propuestas metodoldgicas como
el constructivismo,; la Universidad del Valle organizo
unos encuentros sobre ese tema.

Al iniciar la aplicacion de esas metodologias se
empezo también a observar la aparicion de dificulta-
des asociadas, ademas del mayor reconocimiento de
niAos con autismo y el surgimiento de instituciones
como Doman y Delacato, y otras mas; fue un tiempo
de gran transformacidn educativa en el pais. Doman
y Delacato existia como un centro en California, luego
en México y creo que en Argentina; yo les perdi mu-
cho la pista. Alli trabajaban sobre todo con nifios con
sindrome de Down, en donde realmente lo que hacian
era un entrenamiento. En lectura, por ejemplo, existia
un tipo de imagenes que empezabas a mostrarles
tres o cuatro veces al dia. Cosas muy interesantes
alrededor de la parte motora, del desarrollo motor;
importantes, pero que estaban dadas por otros profe-
sionales. En Cali eso se empezo a aplicar trabajando
con ninos “normales” pretendiendo que fueran “ex-
cepcionales” y se generaron grandes problematicas,
porque desarrollaban una serie de habilidades pero
estaban completamente descontextualizados, no po-
dian hablar con nifios de su edad, no sabian jugar...
era un entrenamiento.

El Lauretta Bender era un colegio especializado
en la educacion de nifos con dificultades de apren-
dizaje, era un curso por grado con treinta o cuarenta
nifios por salon. Todavia existe, pero se transformo
en un colegio con metodologia diferencial que da
cobertura a nifios en general. Yo valoro que reco-
rrieron un camino y abrieron via para muchas cosas,
que era el reconocimiento, asi separaran a los nifios
que no atendian a las metodologias convencionales.

27 Se refiere a los anos ochenta.
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Entonces empecé a trabajar alli; a ver qué se podia
hacer, a entender la labor de los docentes y las di-
ficultades que tenian para trabajar con esos nifios,
a ver que habia una serie de dificultades que se les
atribuian siempre a los nifios. Empecé a encontrarme
con que dentro del colegio habia fonoaudidlogas,
psicdlogas y pedagogas, y yo, que era la terapeuta
ocupacional,

Yo tenia unos espacios para entrar a los salones
y hacia actividades, después empecé a desarrollar
unas pruebas y trabajé mucho con el juego, los in-
vitaba a salirse de esos espacios tan estructurados
y fuertes. De ese trabajo con nifios con dificultades
emergid una reflexion con mis colegas de fonoau-
diologia y psicologia, y decidimos crear un proyecto
independiente.

Superar, sistema integrado para
atencion de ninos con dificultades de
aprendizaje; su primer emprendimiento

| _%‘;},

superar

los problemas de nuestros dias requieren
la colaboracién de muchos profesionales
y un enfoque interdisciplinario

Figura 3. Imagen de Superar. Cali, 1987.

Fuente: archivo personal de Clemencia Martinez Londofo.

Nos sentamos e hicimos todo un proyecto, y gracias
a mi experiencia en administracion pudimos valorar
y valorizar nuestro trabajo; a nosotras no nos decian
eso. Nos encontramos las tres y nos fuimos a la
Fundacion Carvajal, que cred la primera institucion

para emprendedores, Fundaempresa, manejada por
Jaime Cabal?®. El se sent6 con nosotras para que le
contdaramos sobre los servicios y fuimos el primer
proyecto en servicios especiales en Fundaempresa.
Con ellos trabajamos como plantear objetivos claros,
como llegar, como crear un portafolio. Eso fue muy
util para entrar a los colegios. Esa empresa nacio
en abril de 1987, se llamé Superar, sistema integrado
para atencion de nifios con dificultades de aprendi-
zaje (ver Figura 3), y duramos doce afios.

Este era un centro terapéutico que no segrega-
ba a los nifios, sino que los invitaba a mantenerse en
su colegio, y se veian las problematicas en el salon,
con los profesores, en el colegio. Estaba enfocado
en niios que presentaban problemas dentro del
sistema escolar regular. Su objetivo fundamental era
mantenerlos dentro de un colegio regular y darles
los apoyos; era extracurricular. Era mas que un con-
sultorio; ademads, con una caracteristica: el trabajo
en equipo.

Nosotras ibamos al colegio y haciamos gestion,
ibamos a conocer las metodologias, a saber qué pre-
tendian, a entender por qué ese nifio no funcionaba
bajo esas metodologias. Eso nos dio la oportunidad
de acercarnos realmente a los colegios y de ver cémo
el constructivismo dejé un mensaje mal entendido de
“dejar hacer, dejar pasar’ Quedaron muchos nifios
que hoy son profesionales y todavia presentan y ha-
blan de sus dificultades.

Otra cosa que a mi me impactaba era que en esa
época, cuando ya habia gente en consultorios, los
nifos entraban a terapia pero nunca se sabia cuando
salian o qué objetivos cumplian, los padres no sabian
qué era lo que uno estaba trabajando. Entonces
nosotras antes de lanzarnos al ruedo estudiamos a
profundidad esa situacion, haciamos talleres sobre
la vision que se tenia de los problemas escolares y
los trastornos de aprendizaje, la disfuncion cerebral;
nuestros procesos eran de verdad elaboradisimos.

2 La Fundacién Carvajal es una entidad sin animo de lucro que
impulsa proyectos sociales en el Valle del Cauca. Uno de sus
programas estd dirigido al desarrollo empresarial (Carvajal,
2016). Jaime Cabal, quien era entonces director de dicho pro-
grama, fue ministro de Desarrollo Econémico entre 1999 y el afio
2000. Desde 2019 es presidente de la Federacion Nacional de
Comerciantes (Fenalco, s. f.).
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Figura 4. Sede de Superar, barrio Versalles, Cali, 1987.

Fuente: archivo personal de Clemencia Martinez Londofio.

Porejemplo, nos llamaba un papa: “Me mandaron
para terapia ocupacional y debo llevar el informe, o si
no, no me lo matriculan’] entonces nosotras pregunta-
bamos: “;Por qué es que requiere el servicio?” En esa
época todo el que se salia de un rango promedio de
desempenio escolar, para arriba o para abajo, era un
problema y el “taller de ajuste” era terapia ocupacio-
nal. Entonces, cuando nos llamaban lo primero que
haciamos era establecer la importancia de un buen
motivo de consulta, yo iba al colegio para definirlo y
alla decian: “El muchachito se para continuamente, el
muchachito molesta, el muchachito escribe mal, no
atiende’] asi... y los padres interpretaban otra cosa
totalmente diferente desde su angustia y desde la
exigencia de un requerimiento.

Asi que ibamos antes de conocer al nifio, lo ob-
servabamos en el salon, en los diferentes espacios
del colegio, y conociamos a sus profesores; de tal
forma que cuando nosotras llegabamos teniamos una
reunion con los padres y haciamos una entrevista con
énfasis en su contexto familiar. Luego nos sentaba-
mos y nosotras, fonoaudiologia, psicologia, terapia
ocupacional y pedagogia, haciamos semanalmente
estudios de caso, viendo qué nifios ingresaron, qué
ibamos a evaluar y determinadbamos qué necesitaba-
mos hacer después de la visita en el colegio.

Yo iba con el nifio como terapeuta ocupacional
y sabia que no tenia que aplicar mil pruebas, sino

que yo ya tenia una bateria basica, mas el comple-
mento de lo que necesitaba. Pero, ademas, nosotras
le dimos mucho énfasis al andlisis e interpretacion,
porque es que esto no era de numeros, sino del nifio
y su contexto. Cuando llegaba el nifio ya habiamos
seleccionado las pruebas y profesionales que iban a
trabajar; se enviaba el paquete con todo el servicio.

Luego haciamos un informe conjunto®, Antes
de presentar el informe a los padres y al colegio,
trabajgabamos cuidadosamente en la redaccion.
Es importante en estos casos escribir para el lector,
hay que traducir, que cualquier persona a la que le
llegue el informe comprenda y pueda hablar conmigo
sobre eso. Es importante la comunicacion, porque
eso valida realmente mi trabajo.

Haciamos un plan de trabajo y decidiamos cua-
les eran las prioridades para el nifio, porque un nifio
no podia ir los cinco dias de la semana a terapias. En-
tonces, cuando era gravisimo el caso, iba tres veces a
la semana y en tiempos limitados.

29 Durante la conversacion, la profesora Aleida Fernandez agregd
al respecto: “Si bien en Bogota habia programas, siempre los
informes los entregaban por separado. Entonces, cada uno en
su pedacito de tema entregaba un informe. Esa era una de las
quejas permanentes de los padres, ya que tenian que llenar la
historia de desarrollo varias veces'"
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Por lo general yo trabajaba en distintos espa-
cios. Por ejemplo, revisaba cémo era la comida en la
casa y los padres decian: “Come frente al televisor”;
entonces no, antes de trabajar con el nifio habia que
hacer el cambio en las rutinas, habitos y ajustes con
papa y mama. Porque si no hay un cambio en casa...
yo no necesito que haga un cambio aqui conmigo,
sino que eso se refleje en la vida real del nifio, que
es en la casa y en el colegio. Después ibamos al
colegio y presentabamos esta estrategia, deciamos:
“Mire, van a sentar al nifio acd y demas” Para algu-
nos eso choca, pero habia que intentar; sin embar-
go, habia momentos en los que no habia con quién
trabajar.

Yo hice mi certificacion en integracion sensorial,
entonces yo tenia un drea de motricidad gruesa, jue-
go... Yo vivia tirada en el piso jugando... lo disfrutaba
mucho y creo que lo que a mi me gusta lo puedo
transmitir. ;Por qué insisto en lo que uno transmite?
Porque ahi empezaron a entender en mi casa qué era
terapia ocupacional.

uh\ ‘-J\:_
N

Empezamos incluso a incursionar en trabajos
conjuntos de fonoaudiologia y terapia ocupacional.
Ahi pude evidenciar realmente lo que hacia el fo-
noaudidlogo, el docente, el terapeuta ocupacional;
se le daba el campo a cada uno, lo que para mi es
un medio para el otro puede ser un fin, y hay que
diferenciar (Figura 5). Uno de los caballitos de ven-
ta en este tipo de centros terapéuticos es el trabajo
integral y el trabajo en equipo. La gente por lo ge-
neral trabaja en grupo; el hecho de estar bajo un
mismo techo no quiere decir equipo, trabajo en equi-
po es plantear un trabajo interdisciplinario y transdis-
ciplinario.

Nos fue muy bien, llegamos a atender en todo
ese tiempo, hasta donde supe, 1200 nifios y nifias. Fue
muy interesante.

Yo me fui de Cali y no encontramos quién asu-
miera la parte de terapia ocupacional, entonces lo fi-
nalizamos. Todas las empresas tienen unos procesos
de crecimiento y, si td no la reinventas, debes saber
en qué momento cerrar y evaluar qué te quedd y qué
no de ese proyecto.

S VE -i

Figura 5. Trabajo interdisciplinario terapia ocupacional-psicologia. Cali, 1987-1999.

Fuente: archivo personal de Clemencia Martinez Londofo.



CLEMENCIA MARTINEZ LONDORO, UNA VIDA CONSTRUYENDO TERAPIA OCUPACIONAL EN EDUCACION

Su trabajo docente

En Cali, estuve en la Universidad del Valle, entré a
formar parte del grupo de docentes, un grupo exce-
lente; tuve de madrina a Claudia Payan. Yo manejaba
una catedra de desarrollo, se manejaba el tema de
terapia ocupacional y pediatria; no era educativa, la
vision era clinica. Nosotras éramos las que estaba-
mos dizque inventandonos el trabajo en educacion,
pero fijense que yo empecé también desde la clinica.

Asi abrio en la Univalle la parte de educacion y
empecé yo a abrir sitios de practica. Habia dos, eran
colegios grandes y teniamos que ver mucho mas con
los nifios de primaria, porque las dificultades escola-
res eran de nifios de primaria, cuando ya crecian se
reportaban como fracaso escolar.

Estuve en la Universidad del Valle hasta el 95,
estuve como cuatro o cinco anos. Luego, en el 96,
regresé a Bogota. Tuve una pequena incursion en el
area laboral y tenia mi consultorio al tiempo, pero lo
laboral no me gusté y entré a la Escuela Colombiana
de Rehabilitacion. Ahi’ manejé también la practica de
educacion. Margarita Gonzdlez estaba de rectora.
Estuve en la Escuela cuando ya se habia separado
del Rosario, del 96 al 2002%°, Alla tuve la oportunidad
de dictar clase, hacia en clase el proceso de evalua-
cion y aplicacion de pruebas, y estaba en practicas,
que eran en el Colegio Ana Restrepo del Corral.
El Instituto Pedagdgico Nacional fue después;
incluso hice una presentacion en un congreso de
déficit intelectual sobre un trabajo realizado en el
Pedagagico.

En la Escuela tuve la oportunidad de ir a Ni-
caragua con un grupo de docentes, esa fue una
experiencia absolutamente importante. Estamos
hablando del afio 97 (Figura 6). Yo fui a dictar cla-
ses, las preparé y llevaba de todo®, mis acetatos y

30 La Escuela Colombiana de Rehabilitacion estuvo afiliada a la
Universidad del Rosario desde finales de los afios sesenta y
hasta noviembre de 1994 (Cuartas, 1997). La terapeuta ocupa-
cional Margarita Gonzalez, actual vicepresidenta de la Federa-
cién Mundial de Terapeutas Ocupacionales, fue rectora de esta
institucién entre 1996 y 1997.

3 Durante la conversacién, aclaré la profesora Sylvia Duarte,
quien para entonces era también docente en la Escuela Colom-
biana de Rehabilitacién: "Habia una escuela a nivel técnico y
solicitaron docentes para mejorar la capacitacion. Las profeso-

muchos elementos. Cuando llegué a mi prime-
ra clase, ningudn estudiante tenia un cuaderno y
un lapiz, no tenian un libro ni nada, ni siquiera la
Macdonald®, entonces me tocd reevaluar como
trabajar con ellos®, Fue una vivencia impresionante,
porque fue llegar y conocer una cultura muy diferente.
Lo primero es que ellos tenian una vision distinta de
lo que es la terapia ocupacional.

Los sitios de practica eran lejos de Managua.
Yo me montaba en un camion que nos llevaba, era el
servicio publico hacia esos sitios. En el colegio habia
una concentracion de muchisimos nifios, todos uni-
formados, estilo militar; pero eran colegios publicos,
no militares. Se manejaban grupos exageradamente
grandes, de cuarenta o cincuenta nifios, porque eran
tan pocos los docentes que tenian que darles cabida.

Yo no sé qué hice alla... es que td llegas, conoces
y lo inico que puedes hacer es hablar con los adultos,
pero no alcancé a tener intervencion con los nifios. Yo
lo que hacia era observar mucho. Cuando llegué otra
vez a dirigir mis practicas en la Escuela, yo decia: “{Es
que aqui la tienen muy facil!”

Fui la dltima terapeuta ocupacional que salio
de Nicaragua. A mi me tocé durante los examenes
finales vivir las protestas en las que la guerrilla ba-
jaba de la sierra. jEra impresionante todo lo que te
decian! Recuerdo que habia un bus esperando a
los muchachos para llevarlos a la manifestacion.

ras se iban como por semestres, la tanda de educacién, la tanda
de disfunciones fisicas"

32 Se refiere al libro Occupational therapy in rehabilitation: A hand-
book for occupational therapists, students and others interested
in this aspect of reablement, de Elizabeth Macdonald. Este libro,
publicado en 1976, se convirtié en guia para la formacién de
terapeutas ocupacionales en Colombia y otros paises. Durante
el conversatorio, las terapeutas ocupacionales Sylvia Duarte y
Clemencia Martinez comentaron que, como respuesta a la au-
sencia de textos, en la Escuela Colombiana de Rehabilitacion se
hicieron colectas de libros para enviar a Nicaragua a través de la
Embajada de ese pais en Colombia.

3 Aclaré la profesora Aleida Ferndndez durante el conversatorio:
"En los afios ochenta fue toda la Revolucién Sandinista. La prio-
ridad cuando entran los sandinistas al poder es la alfabetizacion
del més del 80% de la poblacién. Estamos hablando de los pri-
meros que llegaban a la educacion superior, con unas falencias
enormes'"
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Figura 6. Certificacion sobre el trabajo realizado en el Instituto Politécnico de la Salud de la Universidad
Nacional Auténoma de Nicaragua, en la ciudad de Managua, con estudiantes de ultimo afio de Terapia
Ocupacional. 1997.

Fuente: archivo personal de Clemencia Martinez Londofo.
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El aprendizaje fue infinito, porque yo me puse en po-
sicion de observar y aprender.

Nosotros estabamos trabajando alla con una
ONG finlandesa. El dia anterior a cuando me saca-
ron hubo un atentado a la casa de la jefe de mision.
Cuando me quedé sola no veia las noticias, prendia el
ventilador, ponia un radio y musica para acallar el rui-
do de los disparos. Cuando me sacaron me llevaron
con ejército custodiada hasta que sali del pais. Emo-
cionalmente fue una cosa pesada, pero el aprendizaje
y la experiencia fueron invaluables.

De asesora a directora de una

institucion de educacioén inicial

Estando en Cali empecé a trasladar mi accion den-
tro del colegio. Si alguien tenia dificultad en algin
lugar o requerian opiniones, empezaron a tenerme
en cuenta. De nuevo, aca en Bogota, recuerdo que
a mi consultorio llegd una sefora diciendo: “Es que
me comentaron que usted me puede ayudar, porque
yo quiero montar un jardin con un programa de es-
timulacion para nifios” Entonces me fui y empecé a
asesorar el montaje. Terminé involucrandome con el
proyecto, coordinando las actividades de las peda-
gogas, pensando en un jardin centrado en activida-
des, no como una guarderia.

En eso estuve un primer afio y luego como
asesora hasta cuando tuvieron una dificultad y me
llamaron; estuve alla de directora siete arios. El jardin
se abrio en el 2000 y trabajé hasta el 2007. Fue toda
una experiencia, porque no fue solamente montar
un negocio, porque eso claramente era un negocio,
sino ademas un proceso de educacion claro, con una
prestacion de servicios y formacion.

Alli siempre tuve una terapeuta ocupacional
interna que se encargaba de mirar los procesos y
de ayudarme a hacer seguimiento a los nifios que
presentaban dificultades para determinar de ddnde
venian y qué podiamos hacer con los docentes. Esto
ademas de mirar qué responsabilidad tenia el jardin,
porque este es el primer responsable cuando se de-
tecta alguna dificultad, y en ultimas, poder hacer la
remision y ser el enlace con profesionales externos.

De hecho, tuvimos casos de integracion de nifios
con capacidades diferentes. Tuvimos una chiquita
que nos llego de un afio con microcefalia, la llevaron

porque, en su proceso, el prondstico era que iba a
morir rapido, asi que los médicos y todos decian que
lo minimo era tenerla con otros nifos. Tenia un exce-
lente equipo de respaldo, habia un equipo que traba-
jaba externo, mas nosotros y una familia dispuesta.
Trabajamos con unos objetivos y metas precisas. E/
producto de ese trabajo es que hoy en dia esa nifia
tiene 18 anos, es una nifa funcional en su contexto
familiar, vive en México y es absolutamente feliz.

Es importante aclarar que durante mi trabajo en
ese jardin fue el paso de la Secretaria de Educacion a
la Secretaria de Integracion Social**. Me toco el paso
a la vision de integracion, conocer toda la reglamen-
tacion. Yo realicé todos los cursos de la Secretaria de
Integracion porque soy defensora de los nifios y del
respeto que hay que tenerles en todo sentido.

Gestando nuevos proyectos: Caja de Colores,
centro de servicios infantiles

q
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Figura 7. Pieza grafica del proyecto Caja de Colores,
Centro de Servicios Infantiles. Bogotd, 2007-2015.

Fuente: archivo personal de Clemencia Martinez Londofo.

34 La Secretaria Distrital de Integracién Social se creé mediante
el Decreto 556 de 2006 de la Alcaldia Mayor de Bogoté. Esta
dependencia tiene a su cargo la vigilancia y control de las insti-
tuciones publicas y privadas que prestan los servicios de edu-
cacion inicial en la capital del pais (Decreto 57 de 2009).
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En el 2007 me retiré y decidi crear mi propio
proyecto: Caja de Colores, un proyecto que construi
desde el comienzo, desde el nombre... detras de una
caja de colores tu visualizas inmediatamente a un
nifo, todo lo que sale de esas lineas de colores es la
creatividad, el color y la vivacidad,; ademas, es una
herramienta fundamental dentro de la educacion, que
te da paso a manejar todo lo que ti quieras (Figura 7).

Lo realicé cuidadosamente, retomé mis experien-
cias y elaboré un proyecto que presenté a Coomeva
con toda la parte econdmica y me lo avalaron. Caja
de Colores fue un proyecto que estaba dirigido hacia
poblacion de papd y mama trabajadores, estratos 4,
5y 6; y al mismo tiempo tenia una parte social. Hay
una cosa que uno tiene que aprender con esto, es que
para prestar un buen servicio hay que tener dinero
que soporte, y ese servicio cuesta. Si tu quieres hacer
obras debes tener capital, se debe saber gestionar.

Aplicamos propuestas metodolégicas como el
constructivismo, el pensamiento visible, la creativi-
dad mediante las artes, la literatura y el juego. Como

Figura 8. Actividades en la huerta de Caja de Colores, Bogota, 2007-2015.

Fuente: archivo personal de Clemencia Martinez Londofo.

ya habiamos hecho con los dos proyectos anteriores,
hicimos una etapa previa de preparacion. En realidad,
el imaginario de Caja de Colores comenzé desde el
2004, yo hacia diserios y le contaba a la gente que
me asesoraba. Primero me la pensé con mi sobrina,
administradora; como yo estaba trabajando, ella
me ayudd a plantear el proyecto. Alli describimos
absolutamente todo; yo creo que uno debe tener
claro todo, incluso que tiene que comprar hasta un
lapiz. Por eso me parece que la formacion en tera-
pia ocupacional debe tener un contenido fuerte de
administracion.

Se inicio el 4 de febrero del 2008, abrimos
puertas con cuatro nifios. Empezamos a gestionar-
lo y a mirar en los colegios; Caja de Colores llego
a tener una poblacion de ochenta nifios. Teniamos
un espacio muy grande, los grupos eran maximo de
diez nifios, habia docentes especializadas por areas
y se hacian rotaciones, excepto para los pequeriitos.
El arte era el eje fundamental para el resto de los
aprendizajes (Figura 8).
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Con el equipo de Caja de Colores desarrollamos
la marca y las demas estrategias de mantenimiento
y posicionamiento. Con las fonoaudidlogas, psicdlo-
ga, terapeuta ocupacional y docentes teniamos una
amplia experiencia en primera infancia e hicimos
un trabajo de investigacion juicioso que nos llevo
a desarrollar una escala de 1 a 6 afios en donde se
descomponen cada uno de los aprendizajes; porque
lavarse las manos no es igual para todas las edades,
se tienen procesos de aprendizaje y vivenciales
distintos. Yo no conocia un documento que mostra-
ra el desarrollo grédfico, porque este es un producto
integral, porque para desempenarte graficamente
necesitas previamente tener desarrollos cognitivos,
de motricidad fina, de motricidad gruesa... todas las
actividades bdsicas de la vida diaria también son
integrales.

Hicimos muchas cosas importantes, porque era
también producir documentos y conocimiento, escri-
bir, empezamos a escribir mucho y a hacer articulos,
a desarrollar, por ejemplo, la importancia del estable-
cimiento de habitos y rutinas, normas y limites, en la
primera infancia.

Fue un proyecto que duré ocho afios, hasta 2015.
Por circunstancias ajenas totalmente a mi voluntad
tuvo que terminar, y ese fue otro aprendizaje.

Sus ainos recientes como asesora
Una vez cerré Caja de Colores, me fui para Francia
un tiempo. Simultaneamente empecé a trabajar
asesorando a familias de habla hispana que viven
en Canada, en Francia, en Estados Unidos, donde
sus idiomas y los sistemas de salud no los entienden
muy bien y no los tienen en cuenta. Entonces generé
unas evaluaciones e interacciones para que ellos
puedan volverse agentes terapéuticos en casa, para
que identifiquen qué les gusta jugar, quiénes son sus
hijos, qué dificultades creen que tienen... vemos el
barrio y su cotidianidad, elementos que aportan y
hacen que los padres se sientan activos dentro del
proceso que lleva su nifo. Entre ellos, tengo mucha-
chos de universidad que tienen dificultades. Eso lo
sigo haciendo y lo estoy organizando cada vez mas.
Yo siempre he pensado en grande y, sobre todo,
hay algo que nunca he perdido de vista, y es que,
por ejemplo, un nifio que no podia hacer una cosa

se emociona cuando lo logra... j(Eso es pasion! Es ha-
cerlo todo, aceptar retos y no tener miedo a lanzarse,
perder el miedo a vivir, a generar y a construir.
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La educacién se sirve de miltiples discursos, es un campo que toma varie-
dad de producciones simbdlicas (conocimientos, saberes construidos en el
lenguaje) y las pone a disposicion de un publico mas o menos interesado en
ellas. Y a pesar de que esta nos remite casi automaticamente a las instituciones
educativas, su intervencién sobrepasa este nivel. Se procura educar en muchos
espacios sociales, como la familia, las empresas, los albergues... Este acto,
segun la perspectiva que se adopte y las condiciones que rodeen su produc-
cién, se nombra de diferentes maneras: ensefianza, capacitacion, orientacién,
entre otras.

En tanto el ser humano se vincula al mundo en relacién con otros, casi todo,
sino todo lo que vive, estd enmarcado en la posibilidad de aprender algo, incluso
se educa y aprende para desestimar algo. Solo quien se educa puede decidir
qué acoge o desecha para si, consciente o inconscientemente.

La educacién institucionalizada, a la que hemos denominado genérica-
mente escuela, recibe criticas y defensas que dependen del lugar que la so-
ciedad espera que ocupe en cada época, y de lo que produce con su accién
formalizada. Al concentrar a un grupo poblacional amplio y diverso es objeto de
variadas intervenciones, no todas propias a su campo. Y aunque estan en auge
practicas que la desestiman y alojan otras formas educativas regulares —como
la educacién en casa o a distancia—, en este capitulo, en un primer momento
se indican al menos cuatro argumentos en su defensa: la democratizacién del
conocimiento, la capacidad de ampliar el mundo simbdlico, la posibilidad de
relacionarse con otros y otras y con lo diverso, y el sabernos constructores no-
vatos de la produccién humana.

En un segundo momento, se hace una breve descripcién de la relacién
entre docentes y estudiantes, la cual se defiende como dispar. Busca describir
la intervencién del docente y el compromiso que adquiere cuando se decla-
ra “educador/a’, una persona adulta que no puede delegar su lugar, pero que
simultdneamente abre espacio a lo posible; al tiempo, se relata la relaciéon del
estudiante en esta practica y las condiciones béasicas que se despliegan para
la posibilidad de aprender y participar con su actividad en la produccién de
mundo.

En tercer lugar, se habla de las condiciones simbdlicas y culturales como
elementos que hay que considerar en el ingreso diferenciado de nifos, nifas y
jévenes al sistema educativo y que se confunden con falta de habilidad en el
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estudiantado, cuando pueden entenderse como dis-
tancias particulares respecto del ideal naturalizado
por la escuela. Se cierra con unas breves palabras en
torno a la practica educativa, que requiere de varios,
de quienes buscan la forma para que nifios y nifias
participen de un espacio que les aloje y favorezca su
permanencia.

La educacién formal y la escuela

En torno a la “educacién” formalizada, circulan
diferentes términos, que adquieren un perfil de-
pendiendo de las perspectivas histdricas, de los
espacios sociales en que se instalan y de las inten-
cionalidades que, desde diferentes fuerzas, se les
imprime. Entre ellos, se sostienen sistematicamente
palabras como escuela (colegio, academia, instituto,
liceo, universidad), educador/a (profesor/a, docen-
te, maestro/a, ensefnante) y estudiante (aprendiz,
alumno/a, discipulo/a, educando/a). También se le
supone a este tipo de educacién unas relaciones, de
las que en este escrito se resaltara la que existe en-
tre educar y aprender, que, aunque estrecha, dista
de tener una dependencia causal (alguien ensefia,
otra aprende): alguien puede pretender ensefar y
la persona puesta en condicién de estudiante no
necesariamente aprende; incluso, alguien puede
aprender sin que se haya instaurado un dispositivo
para ensefar. Por supuesto, estos dos elementos,
en algunas afortunadas ocasiones, coinciden.

En este caso se habla de la educacién que,
organizada bajo unos propdsitos definidos, que
establece unos procedimientos para alcanzarlos, se
organiza en un espacio social que permite el trabajo
sobre unos saberes que se someten a los diversos
intereses de las partes que intervienen (el tipo de
sujeto que se quiere formar, las condiciones politicas
y econdmicas que se privilegian, los paradigmas que
se instauran en torno a la concepcién de nino, nifa,
docente, familia). A esta educacién la llamamos
educacion formal. La Ley General de Educacién en
Colombia la define como “aquella que se imparte
en establecimientos educativos aprobados, en una
secuencia regular de ciclos lectivos, con sujecién
a pautas curriculares progresivas, y conducente a
grados y titulos” (Ley 115/1994, articulo 10).

A esta educacién formal se le supone un pac-
to entre las personas que intervienen, y, aunque la
comunidad educativa es amplia, en este escrito se
hablard en especifico de docentes y estudiantes
dispuestas, desde lugares diferenciados, en un ejer-
cicio que les sustrae de lo cotidiano, de la demanda
inmediata de lo necesario que provee la cotidianidad
de la vida en familia y su entorno. Asi las cosas, lo
que entendemos como escuela (colegio, liceo, cen-
tro educativo, etc.) es precisamente este espacio so-
cial en el que el campo educativo formal tiene lugar.
Ademds, regularmente este lugar se instaura en un
espacio fisico que invita al encuentro presencial®.

A la escuela se le hacen diversas criticas, adu-
ciendo, por ejemplo, que es descontextualizada,
que ejerce un poder arbitrario, que las personas
son crueles y los nifios y las nifias sufren, o que no
ensefa para la vida, entre otras. Sin desconocer
la fuerza que sostiene estos argumentos, aqui se
situardn algunos asuntos que la hacen defendible:
(a) la escuela puede considerarse un espacio so-
cialmente democratico; (b) permite encontrarnos
con las ventajas y adversidades de la relacién con
otras personas; (c) favorece ampliar el espectro de la
organizacién simbdlica; y (d) nos ubica como seres
novatos en la produccién de la humanidad.

La escuela como espacio democratico
En la actualidad la educacién, y en ella la escuela,
se concibe como un derecho para todos y todas,
una practica que otrora era privilegio de unas pocas
personas que podian sustraerse al aprendizaje del
oficio para la supervivencia.
Un bellisimo dato antes de continuar:
“Escuela” viene del griego oyoAn, que originaria-
mente significaba “descanso’; “vacacién’, “tiem-
po libre’, “ocio’), “paz’, “tranquilidad”... El verbo
correspondiente a este sustantivo era oyo,dlo,
cuyo sentido era igualmente estar ocioso, des-
ocupado; tener tiempo para; estar libre [de algo],
dedicar, consagrar tiempo [a algo] [sic]. (Patio-
defilosofos, 2013)

3% Hay quienes defienden la escolaridad a distancia. Las razones
para esta eleccion son variadas, igualmente sometidas a las
condiciones y comprensiones sobre las relaciones que se de-
finen en torno al encuentro con otras personas.



Puede advertirse que los origenes de la escuela,
al parecer, se correspondian con un privilegio del
que hoy, en gran medida, gozamos (al menos en
derecho). Dificilmente, hoy en dia se negaria expli-
citamente la posibilidad de recibir un tipo de edu-
cacién formalizada y que condujera a unos saberes
especializados que no se hallan en la cotidianidad
de la vida familiar y social. Y, dado que ya no es un
privilegio aislado, ha dado espacio a otros asuntos;
por ejemplo, pensar que no la necesitamos.

En el sentido de acceder al conocimiento, la es-
cuela, y la educacién en su base, invita sin distincion
a la igualdad. Dice de alguna manera que, no impor-
tando el lugar de procedencia, las tradiciones y los
saberes, los privilegios sociales de los que se gozan,
todas las personas tendrian posibilidad de acceder a
la educacién. Este es un punto que requiere tomarse
con cuidado, pues la igualdad puede desconocer
la diversidad; pero lo que interesa sefalar es que
ubica a cada ser humano en un orden democratico.
Asi nos lo narran Simons y Masschelein (2014), para
quienes la escuela es un ataque rotundo a los privi-
legios de las élites, "es una intervencién democréatica
en el sentido de que 'hace’ tiempo libre para todos,
independientemente de los antecedentes o del ori-
geny, justamente por eso, instala la igualdad” (p. 97).

La escuela permite encontrarnos con ventajas y
adversidades de la relacién con otras personas
La escuela favorece un desprendimiento de la fami-
lia, sitda al nifo o a la nifa de cara a un orden social
mas amplio, al que se vinculard indefectiblemente
como sujeto social. Si bien el circulo inicial, el de la
familia inmediata, le procura un lugar en el que se
le acoge como centro y eje de toda medida, la es-
cuela posibilita reconocer a los demds como pares.
La afliccién provocada por la desilusién a raiz de la
pérdida de la totalidad adquirida en un primer mo-
mento (el o la bebé como centro del hogar) requiere
traducirse en una construccién de lo que significa
relacionarse con otros seres que, como él, también
importan. Vivir con otras personas implica recupe-
rar o construir el limite que muchas veces desvirtia
el circulo inmediato de quienes rodean al nifio o
a la nifa.
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La escuela amplia el espectro de la

organizaciéon simbdlica

La humanidad tiene la posibilidad de ingresar en el
mundo simbdlico, el mundo de la palabra. A diferen-
cia de los animales, se sustrae de la realidad inme-
diata, trasciende el nivel de la necesidad. Cuando
tiene sed, por ejemplo, no la tiene necesariamente
de agua, se “antoja” o representa algo de su gusto
para saciarla (una gaseosa, un jugo), cualquier be-
bida que no se remite directamente a la necesidad,
sino a algo mds, por ejemplo: al antojo (“tengo sed
de.."), al gusto (“me gustan los..."), al recuerdo
(“mi madre nos daba esto para saciar la sed”). Este
gusto, antojo o recuerdo es una realizacién de la
humanidad en la construccién que ha hecho en el
lenguaje. Una vez que estamos en la palabra ya no
nos remitimos a la realidad directa, hacemos cons-
truccién de conceptos, de ideas. Estos, en general,
son bastante cadticos e inciertos y procuran una
organizacién; cuando al parecer se “organizan’, dan
la sensacién de realidad. Es decir, elaboramos un
mundo, lo organizamos segln esos conceptos o
ideas, poco a poco lo naturalizamos o consolidamos
como si fuese verdadero en si mismo.

Si entendemos que en cada cultura se consoli-
dan o naturalizan socialmente formas de ser y estar
en el “mundo’, acercarse a la escuela favorece un
encuentro con la diversidad de la produccién huma-
na, es decir, admite que lo real —esta forma posible
de operar en la vida y que se ha naturalizado en la
cotidianidad— sea lo que queda de lo posible. Como
indica Lacan (2008), estamos alienados a la palabra
y desde ahi la subjetividad cobra vida, precisamente
como aquello que un ser humano puede leer o cons-
truir en ese mundo del lenguaje.

En consecuencia, adentrarse a discursos otros,
a otras posibilidades, quiza a otras consolidaciones
sociales, admite ver otros pensamientos, otros ritua-
les y otras organizaciones sociales. Invita a ampliar
los horizontes, a avizorar algo de la magnitud de la
construccién simbdlica de la humanidad.

La escuela invita a situarnos como seres
novatos en la produccién de la humanidad
Edgar Morin (1992) dice que somos especie y a la
vez individuos, esto implica responsabilidades so-
ciales y particulares.
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Cuando un ser humano nace, llega a un mundo
previamente simbolizado, con unas organizaciones
y comprensiones activas, de las que se le invitara a
hacer parte. Pero, para él o ella, en tanto individuo,
el mundo es totalmente nuevo y tendra que recibirlo
como legado (tradicién), recrearlo®, leerlo desde
las hipdtesis que va elaborando con el capital sim-
bédlico al que poco a poco se hace y asi formalizar
algunas comprensiones compartidas para vivir en
ese espacio.

Ese espacio que le da cierta estabilidad al nifio
o nifa, también le presenta limites. Asi, la escuela
es una invitacién a trascenderlos, a saberse miem-
bro no solo de una comunidad, sino también de un
mundo amplio con ideas, pensamientos, técnicas,
que ha hecho diferentes elaboraciones a lo largo
de la historia y que le muestran una tradicion sobre
la cual seguir construyendo, deshaciendo, o quiza
emplazando hacia nuevos caminos.

Ahora, habiendo bosquejado estos breves argu-
mentos a favor de la escuela, de lo que se trata es de
un campo educativo cuyo compromiso social se ha
instaurado en la educacién formal de unos saberes
0 conocimientos que las culturas valoran como ne-
cesarios para ser aprendidos por quienes integran
su sociedad. Esto les permite ingresar a un mundo
simbdlico cada vez mas complejo, pues sobrepasa
el nivel local compartido por el ntcleo familiar y su
cultura inmediata.

Por supuesto, esta es una definicién que valora
la escuela como un espacio de encuentro que es-
pera la presencialidad. Aunque se las ha tenido que
arreglar con la ausencia y un trabajo a distancia, el
valor de la presencia corporal de las personas impli-
cadas, en tanto nifias, nifios y jévenes a quienes se
les estan presentando los saberes y conocimientos
producidos por la humanidad, es trascendental.

Dicho esto, hablar de la escuela involucra
diferentes actores y dindmicas: lo administrativo;
la organizacién académica; el trabajo con madres,
padres, docentes, estudiantes; los apoyos que be-
neficien la participaciéon de los nifios y las nifias en
la educacién; el conocimiento de los educandos,

3 Entrar en la palabra, es decir, en el mundo simbdlico, posibilita
trascender lo inmediato, sobrepasar la necesidad para dar paso
a otras elaboraciones.

un campo de tensiones amplio que requerird con-
textualizarse. En este escrito se quiere concentrar la
atencidn en la relacién entre estudiantes y docentes,
es decir, las personas involucradas directamente
en la intimidad del encuentro con el saber —objeto
macro de la educacién formal—y lo que ello directa
e indirectamente envuelve.

Ensenar y aprender, una relacion dispar

La ensefanza y el aprendizaje requieren una distin-
cion: si bien son dos caras de la misma moneda, los
actores que participan de ella cumplen funciones
diferenciadas. En términos de la funcién ejercida, la
ensefanza es encomendada al docente, mientras
que el aprendizaje se encuentra del lado del estu-
diante, quien se dispone o se le invita a aprender.

El nifo o nifia se hace tal en el encuentro con
otros individuos, a la persona adulta le corresponde
situarle, lo mejor posible, en las opciones que la hu-
manidad ha construido hasta el momento. A medida
que el nifio o nifla va haciéndose al capital simbdlico
y cultural que le provee su entorno (entre ellos, la
educacién formal), colorea el mundo con otros to-
nos, sorpresivos incluso para la persona adulta.

No estd en discusién que en la ensefanza se
aprende: el esfuerzo para poner a disposicién un sa-
ber favorece decantar asuntos que vienen muy bien
para la produccién de otros elementos, y la pregun-
ta, la no comprensién o la comprensién diferenciada
invita siempre a nuevas elaboraciones. No obstante,
aqui interesa decir algo en torno a la relacién bésica
entre la ensefianza y el aprendizaje en un espacio
académico.

Del lado del docente: “la ensefianza”... y

algo mas

Quien decide ser docente ha optado por cumplir una
funcién especifica en la sociedad: crear las condicio-
nes para que otras personas aprendan algo que es
objeto de su trabajo, a la vez que transmite la lengua
oficial. Y para ello, despliega una serie de acciones
definidas desde perspectivas y consideraciones
acerca del valor de la educacién, de su papel como
docente, de lo que es un estudiante, etc,, lo cual le
permite instaurar un dispositivo pedagdgico de ma-
nera sistematica para llevar a cabo la ensefianza.



La accién de educar encarnada por la o el do-
cente esta provista de una carga o influencia social
y personal sustancial, asi que su intervencién no es
inocua y, por supuesto, tiene consecuencias, de las
que no siempre es o puede ser consciente. Es claro
que el papel del educador o educadora implica, al
menos en cuanto al propdsito, influir en los demas;
hay un alto contenido de poder, pues tiene a su cargo
alo largo de su vida, un gran niimero de estudiantes.

Dicho esto, y si bien en torno a la accién de
educar, que algunas personas entienden como “lo
pedagdgico’, gira un campo de tensiones bastante
amplio, interesa senalar algunas funciones visibles
en quien se dispone para la docencia.

En su texto “El maestro cuadrifronte’, Busta-
mante (2012) indica que el maestro o la maestra tiene
cuatro caras: la del docente, que detenta un saber;
la del ensenante, que se enamora de un saber; la del
funcionario/a, que ejerce unas tareas encomenda-
das en su tarea de educador/a, y la del sabio/a, que
tiene un saber en reserva, para que alguien mas lo
reelabore, lo haga suyo. En didlogo con estas caras,
sefalaré algunos asuntos.

El/la docente sabe algo

Quien se dispone a ensefar, de entrada, ha decla-
rado en la sociedad que sabe algo, que tiene un
conocimiento y que quiere ponerlo a disposicién de
otras personas. Se trata de un saber disciplinar que
es objeto de su interés, es decir, algo de las produc-
ciones cientificas, técnicas, tecnolégicas, sociales
o humanas de lo que se ha ocupado con especial
empeno y conoce con cierta profundidad, de tal
manera que lo puede proponer a otras personas. Es
decir, tiene algo que profesar.

La palabra “profesor” viene de declarar. Se es
profesor cuando se es agente de un saber ex-
puesto: el lugar de mando es el saber. Para eso,
se tiene que tener algo que decir, se tiene que
profesar algo, exponer una elaboracién, no una
mera opinién. (Bustamante, 2012, p. 91)

De lo que se trata, en un nivel, es de acercar
unos sujetos a la gramatica de unas disciplinas.
Cuando esto ocurre, el sujeto tendrd elementos para
reelaborar, crear, asumir o tomar distancia. En ese
sentido, este papel no se cede, sino que se expone,
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se crean las condiciones para alojarlo y dar paso a
lo posible; pero implica, de entrada, el acercamiento
del estudiante a unos conocimientos que no nece-
sariamente se encuentran en la cotidianidad y que
estan representados en ese o esa docente que ha
trabajado para hacerse a ellos.

Nietzsche (2009[1872]), al hablar de estudiantes
de bachillerato, sefala que efectivamente muchas
lecturas y tradiciones parecen no decir nada a las
personas jévenes, pero que esto es asi porque la do-
cenciatambién se ha dejado seducir por la moda, por
lo inmediato, dejando atras literalmente la valoracion
de lo hecho con dedicacién. Se necesita criterio para
criticar, y esto no se logra con la opinién. El juicio
fundamentado en un saber proviene de un trabajo
en el que el profesor o la profesora no consiente a
la inmediatez, sino a un trabajo, a un esfuerzo que
le permita al niflo o nifa, a la persona joven o adulta
puesta en condicién de estudiante, dialogar con la
maravillosa producciéon humana y hacerse participe
de ella como coconstructora.

Hay que reconocer que, en otro nivel, la transmi-
sién sugiere algo de inaccidn de parte del estudian-
te, tal como la pedagogia activa lo denuncia. Pues
bien, se sabe que la o el estudiante siempre participa
(aunque el maestro o maestra no siempre lo note),
lee lo que le proponen desde su acervo simbdlico,
lo desecha, busca su literalidad... y, por supuesto,
este variopinto panorama requiere de acciones para
situar la intencionalidad del ejercicio educativo. De
ahi que educar, como Freud lo seialara (1990[1925]),
se considere como una de las acciones imposibles
en la sociedad, es decir, que nunca se alcanzara en
la medida esperada, pues algo se escapa siempre
al cometido. Cada sujeto lee en funcién de sus inte-
reses y necesidades, por lo que se entiende que la
trasmisidn, en este caso, tiene que ver con la posibi-
lidad de presentar, de manera recontextualizada, los
conocimientos a quienes les “interese’.

El maestro o maestra dispone unas condiciones para
que el otro/la otra aprenda
El docente no es un conferencista que entrega su
saber a una comunidad y se desentiende de sus
consecuencias. Se compromete, al menos con su
intencion y esfuerzo, a que su saber sea revelado
lo mejor posible para que sus estudiantes puedan
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acercarse a él. Esto supone la idea de que la o el
alumno se aproxime a un saber que le es, en gran
medida, “"desconocido” y, entonces, el maestro o
maestra, al ofrecer un saber, debe dar tiempo para
que ella o él haga sus propias elaboraciones, avance
y retorne para comprender, establezca relaciones,
busque su literalidad, encuentre en sus intereses y
necesidades los soportes para alojarlo. El orgullo de
un maestro o una maestra, en este caso, seria el que
sus estudiantes comprendieran o se aproximaran lo
mejor posible a las intenciones de su espacio aca-
démico (aunque no podemos perder de vista que
lo que pone la o el estudiante es definitivo), lugar
desde el cual pueden tomar distancia o aliarse.

En las instituciones de educacién superior
que forman docentes, se procura que la o el futuro
profesional tenga en su curriculo nociones de las
ramas “psi” (psicologia, psicoandlisis) y también de
la sociologia o la filosofia; ademas, que se posicione
de su lugar en la sociedad. Se espera que el maestro
o la maestra se aproxime a la comprensién de lo que
es un sujeto y su proceso cognitivo o su deseo por
aprender, y que entienda cémo se relacionan los
seres humanos. Hay una intencidn clara de brindar
elementos que aporten a la posibilidad de educar.
Si sabe cémo se aprende, puede preparar una clase
atendiendo a esas consideraciones; si sabe cémo
se socializa, puede crear las condiciones para que
el nifo o la nifa tenga lugar en el encuentro con
sus pares, etc. Por supuesto, quien ensefia procu-
ra entender lo mejor posible y, si se tiene suerte y
deseo de saber, se hace un panorama bien funda-
mentado que brinde herramientas para su estrategia
pedagdgica.

En este caso, seria muy raro que las o los docen-
tes no conocieran a Piaget, a Vygotsky, a Ausubel o
a Freud. Piaget (2016[1977]) nos ha propuesto unas
etapas del desarrollo del nifio y, aunque es criticado,
la guia que se entrega a la docencia ha significado
validar una educacién que va desde la intervencion
centrada en el desarrollo sensoriomotor, pues las
y los pequeiitos tienen su cuerpo y sentidos para
acercarse al mundo, hasta el pensamiento l6gico u
operacional, propio de personas que han alcanzado
un capital simbdlico importante y tienen elementos
para operar ya no con lo concreto y perceptual, sino
con aquello que se escapa a lo real. De igual manera,

Freud, a partir del psicoandlisis, se convierte en un
referente para entender los deseos del ser humano,
por supuesto, el nifo o la nifa, su pulsién¥, la impor-
tancia del limite y lo que permite, el lugar singular
que ocupan el padre y la madre, etc. O al maravilloso
Vygotsky, que, al hablar de la zona de desarrollo
préximo, declara la importancia de construirnos so-
cialmente con demas pares y personas adultas.

Ser docente exige de alguien que se aproxime
a la produccién cultural para tomar decisiones y
construir formas de relacién que permitan que el
cometido de educar tenga lugar. Por ello, en el es-
pacio universitario, quienes se dedican al estudio
especifico de la educacién y lo que la rodea para po-
sibilitarla (la pedagogia) se preguntan precisamente
por la relacién de la educacidén con otras disciplinas,
dado que el campo educativo es un condensado de
multiples tensiones y comprensiones. Aqui solo se
han mencionado algunos asuntos de los que se ha
servido la educacién para su propésito.

El/la docente crea rituales de regulacion que posibili-

tan el trabajo
Al espacio educativo llegan seres humanos envia-
dos por la familia, comprometidos por una sociedad
que ha estimado esta accién de educar como de-
seable, al punto de definirla como un derecho fun-
damental. Este ideal social no siempre representa
el deseo del estudiante: algunos y algunas quieren
ocupar su tiempo en redes sociales, prefieren seguir
a influencers o ver un tiktok, etc., que dedicar traba-
jo para aprender, no solo saber.

Ahora bien: la ensefanza puede ser divertida,
pero no siempre toda actividad educativa puede
ser lidica o permite serlo, y no todo saber es del
interés del estudiante. La sociedad hace malabares
para explicarle que aquello que siente es necesario
para su vida y para estar en la sociedad, y el sujeto
puede valorar ese saber solo cuando ya se ha apro-
ximado a él.

Lo anterior indica que no siempre la o el es-
tudiante estad en disposicién para asumir el trabajo
que implica aprender. Por supuesto, puede haber

37 Freud (1990[1915]) sefala que la pulsién es una fuerza interna
constante, no momenténea. En ese sentido, es una fuente inte-
rior de la que no se puede escapar.



curiosidad, se quiere saber; pero también es cierto
que convocarle al trabajo, que a veces es penoso, no
es facil. Y ahi radica una de las magias del docente:
debe crear condiciones para la escucha, para que
el nifo o la nifa atienda, para que se detenga y no
pase por encima de los demds, para que sepa que
es alguien, y también es alguien entre otros y otras,
es decir, que entienda, por ejemplo, las posibilidades
del limite. Meirieu (2001) lo dice bellamente:

La pulsién de saber mata el deseo de aprender
porque lo exige todo, y ya. Aprender exige apla-
zar la satisfaccién inmediata de esta pulsién.
Aprender es transformar lo real en problema y
disfrutar del trabajo al que nos prestamos para
que, poco a poco, se descubra eso real. Apren-
der es renunciar a la brutalidad de la porno-
grafia para encontrar placer en el erotismo del
desvelamiento. Aprender es acercar la dicha de
entender. Una dicha que no termina cuando he-
mos comprendido, sino que, por el contrario, nos
lleva a nuevos desafios e implica nuevos apren-
dizajes. (p. 81)

Este papel de regular comporta también esta-
blecer rituales. Por ejemplo: la toma de asistencia
(para algunas personas puede ser control, pero tam-
bién puede verse como una forma de decir: “estas
aqui, con nosotros y nosotras”) y el establecimiento
de horarios (como lo organice cada institucién y lo
represente la o el docente) permiten distinguir el
adentro del afuera.

Bustamante (2012) dice que “el maestro pone
orden, regula el tiempo, alza la voz, llama la aten-
cion, cuida al uno y vigila al otro. Hace ser, mediante
el hacer-hacer a otros” (p. 89). El ingreso al aula es
por excelencia la posibilidad de encontrarse con
otras personas, y la o el docente es una figura que
regula esa relacion. Al nifo o la nifia, al ser humano,
se le invita a estar con otros, pues esto conlleva un
esfuerzo para mediar los deseos y, a veces, invitar al
deseo por algo. Esto significa que tendrd que decirse
“si" a algunas cosas, “no" a otras, y, muchas veces,
mantenerse en alerta, para permitir que las relacio-
nes se construyan de maneras que quiza la maestra
o el maestro no sospechd.

Estas funciones las cumple quien ensefia, y con-
tribuyen a disponer las condiciones para aprender.
Indudablemente, estan las formas que adopten se-
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gun las concepciones que, consciente o inconscien-
temente, esta persona o la institucién sostengan. Por
ejemplo, una maestra de primera infancia pide a los
nifos y las nifias estar pendientes de quién estd y de
quién falta, explica que esto hace que tengan con-
ciencia de la presencia o ausencia del companero/a
y, si bien es una bella iniciativa, que puede ser mejor
aceptada por las y los pequefos (sabe mucho esta
maestra de los nifios y las nifas), en su estructura
es lo mismo que la toma de una lista: un dispositivo
para regular.

El/la docente transmite un entusiasmo por el saber

Si bien la profesora o profesor pretende transmitir
algo, entendemos que esa transmisién no es literal,
de ahi que se hagan esfuerzos importantes para
convocar al estudiante. La relacién que un o una
docente tenga con su saber es una de las caracte-
risticas que lee el estudiantado en su profesorado,
y les exhorta o distancia de un espacio académico.

Cuando un o una docente se enamora de su
saber (le inquieta y se relaciona con preguntas
propias), se hace evidente. Esto se traduce en una
relacién espontdnea con las actividades y compro-
misos que ejecuta: se ve a la matematica que ama
las matematicas y se emociona con las clases y ve
en los nimeros las respuestas a la comprensién del
mundo; el musico que hace orquestas con cada gru-
po que llega a su salén; la bidloga que hace huertas
incluso en un colegio que solo tiene cemento. Cada
una de estas personas permite que sus estudiantes
digan: "me gustaria ser como ella/él” o “quisiera
saber de eso’, no porque la maestra o el maestro
lo sepa todo, sino precisamente porque encuentra
maneras de seguir buscando en eso que le apasiona.

Desde este angulo, el maestro encarna —y mo-
viliza— algo del deseo. [...] Esto no es algo que
se dice en el programa, no es algo que el maes-
tro exponga [...] en esta cara de ensefante, el
maestro encarna delante de los estudiantes una
relacién de deseo con el saber, cosa que no se
garantiza simplemente profesando; y esto ocu-
rre si asume con el saber una postura deseante,
es decir, una “postura investigativa’, pero no por-
que la autoridad le diga que tiene que investigar,
0 porque su contrato diga que es un profesor
investigador, es porque no puede aguantarse las
ganas de hacerlo (independientemente del tipo
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de investigacion de que se trate). Y encarnar la
postura de deseo frente al saber implica no po-
der ocultar la falta delante del otro, asi se quiera.
(Bustamante, 2012, p. 92)

Muchas iniciativas pedagdgicas han hecho
evidente este hecho y algunas de ellas sienten que
deben educar a sus maestros y maestras en este as-
pecto, o lo han convertido en un modelo para seguir.
Bueno, esto dificilmente es posible, pues se trata de
una relacién auténtica con algo y cuando se pone
a disposicién de la educacién ha resultado muy be-
néfica. Meirieu (2001) habla de esto al referirse a la
Escuela Summerhill*8 Indica que su fundador, Neill,
tenia una pasién desbordada por lo que hacia, logra-
ba conquistar a los nifios y las nifias en la busqueda
de asuntos que se convertirian en su investigacién
constante. Luego, algunas personas fundaron mu-
chas escuelas Summerhill a lo largo del mundo y
no siempre resultaron bien. Explica que lo que no se
entendid es que Neill hizo lo que hizo porque era él,
y que lo que no se cuenta es que muchas personas
jévenes no encontraron su camino en medio de esta
amplia libertad.

El maestro o maestra genera una conexién con
Su propia pasién, es una transferencia de su deseo
de saber lo que esta en juego, de ahi que, aunque
algunas personas se informen y crean saber mucho
sobre algo, quizd transmitan datos e ideas, pero no
necesariamente pasién por el saber.

Esta relacién del escolar con la importancia del
saber, pero también con quien lo encarna, lo des-
cribié el psicoanalista Sigmund Freud (1990[1914]),
cuando, convocado a escribir ya en edad adulta para
el colegio, se siente nuevamente como colegial: “no
sé qué nos reclamaba con mas intensidad ni qué
era mds sustantivo para nosotros: ocuparnos de las
ciencias que nos exponian o de la personalidad de
nuestros maestros” (p. 248).

En ese mismo sentido, el psicoanalista Philippe
Lacadée sefala que hay maestros y maestras que

38 La Escuela Summerhill fue una propuesta fundada por Alexan-
der Sutherland Neill, desarrollada en una granja de Alemania
entre comienzos y mediados del siglo XX, cuya base de trabajo
era la no direccién de los trabajos escolares, exploraba el deseo
de saber del nifio o nifia y creaba las condiciones para su des-
pliegue.

tienen autoridad auténtica —para referirse a quienes
transmiten su pasion por el saber—, asunto que se
traduce en lo que muestran a sus estudiantes, en
el interés que le ponen, en el rigor y la oportunidad
que encuentran en lo que hacen. Las y los docentes
emplazan su vida, pues es lo que les moviliza, “profe-
sores que sabian transmitir la manera como el saber
habia transformado sus vidas” (Lacadée, 2018, p. 97).

Del lado del estudiante: “el aprendizaje” y

algo mas...

El/la aprendiz, a quien se dispone, no siempre a vo-
luntad, para aprender algo, se le denomina estudian-
te, y estudiar significa esfuerzo, dedicacién, no solo
para informarse, sino para aprender. En este orden
de ideas, el aprendizaje es un acto que se supone
en el pacto educativo primordialmente del lado del
estudiante, y, para que acontezca, se requieren con-
diciones que trascienden su capacidad o las buenas
practicas pedagdgicas de un o una docente. En este
acontecimiento estdn de por medio los intereses,
las necesidades, el trabajo del estudiante, el capital
cultural que su entorno le haya provisto y la forma
como él, a su vez, lo ha leido y lo pueda representar
(su singularidad).

Asi las cosas, se sefalan tres asuntos que inter-
vienen en el aprendizaje: las condiciones biopsico-
genéticas, las condiciones sociales y las condiciones
singulares.

En primer lugar, el ser humano esté provisto de
unas condiciones biolégicas y genéticas que le dan
unas caracteristicas determinadas: por un lado, una
estructura corporal con unos sentidos que perciben
el mundo de una manera delimitada, diferente a
otras especies animales; y, del otro, tiene la capa-
cidad de acceder al mundo simbdlico, es decir, de
hacerse a la palabra y construir mundos mas alla de
la realidad.

La estructura bioldgica de un ser humano tiene
unas caracteristicas que le permiten conocer de
cierta forma el mundo, es decir, es limite y posibi-
lidad. Es posibilidad porque lo que percibe o siente
se convierte en la manera de acceder al mundo, lo
asume como real; y es limite porque le da la sensa-
cion de realidad a algo que depende de los sentidos,
obviando las posibilidades del conocimiento que
podria alojar con otras percepciones, pero también


https://es.wikipedia.org/wiki/Alexander_Sutherland_Neill
https://es.wikipedia.org/wiki/Alexander_Sutherland_Neill

con la construccién del mundo en el lenguaje. Es
diferente el mundo sensible al mundo inteligible: lo
sensible corresponde a la inmediatez de la percep-
cion, en tanto que lo inteligible se relaciona con las
posibilidades simbdlicas que trascienden lo percep-
tual.

Una caracteristica determinante de hacernos
humanos es precisamente acceder al lenguaje y
poder construir una realidad mas alld de los datos
de la percepcion. Esta idea de que podemos simbo-
lizar el mundo es lo que en términos generales se ha
llamado inteligencia. Asi, somos seres en la palabra:
lo que construimos en las ideas es lo que converti-
mos en “realidad” (las creencias, las ideas de familia,
las concepciones del nifo o la niia, etc.); 6rdenes
imaginadas, lo denomina Harari (2014, p. 129), lo cual
nos distancia de lo necesario e inmediato.

En segundo lugar, se encuentran las condicio-
nes sociales, gracias a las cuales los seres humanos
hemos construido lenguaje, con el que lo social se
decora de multiples formas. Es en la posibilidad de
encontrarnos con otra gente que un sujeto puede
acceder al mundo simbdlico, lo puede leer, inter-
pretar y reelaborar. La simbolizacién del mundo en
un ser humano solo es posible porque se encuentra
con otros.

Las expresiones iniciales de la nifa o el nifo que
recién ha nacido no tienen intencién comunicativa
en si mismas, son una expresién de una situacion,
por ejemplo, de incomodidad o de que algo no va.
El llanto primero, de las primeras horas, confirma el
paso a una condicién que ha cambiado, es decir, de
su vida en el vientre materno, a su salida al mundo.
Aqui se produce una incomodidad, que no tiene
nombre para este ser recién nacido. Sin embargo,
este nuevo ser humano rdpidamente se encuentra
con un algo (palabra, gesto, contacto fisico, etc.) que
llamaremos respuesta del otro que ya esta inmerso
en el lenguaje, asunto que agilmente advierte que
algo le acontece o le afecta. De parte del sujeto cui-
dador provienen palabras como: “;tienes hambre?’,
“stienes frio?’, que en principio no tienen ningun
sentido para el niflo o nifa, que no estd inmersa
aun en el lenguaje. Comienza, entonces, un proceso
riquisimo de hipétesis, ensayos y respuestas, en el
que quedara claro que es en el encuentro con otros
y otras que nos hacemos humanos.
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Para el maestro o la maestra, el valor del en-
cuentro con otras personas y con estas condiciones
sociales es claro, precisamente, para generar condi-
ciones de aprendizaje.

El psicélogo soviético Lev Vygotsky dedicé
parte de sus esfuerzos a investigar los procesos del
aprendizaje y le inquieté mucho cémo algunos ninos
y nifas con la misma edad mental, con el mismo
maestro o maestra, aprendian de manera diferente
y a ritmos diferentes. Y lo explicé con la nocién de
zona de desarrollo proximo.

Cuando se expuso que la capacidad de infantes
con un supuesto idéntico nivel de desarrollo mental
para aprender bajo la guia de un maestro o maestra
variaba en gran medida, se hizo evidente que los ni-
fos y niflas no poseian la misma edad mental y que,
evidentemente, el subsiguiente curso de aprendizaje
seria distinto. Esta diferencia entre doce y ocho, o
nueve, es lo que denominamos la zona de desarrollo
préximo:

No es otra cosa que la distancia entre el nivel
real de desarrollo, determinado por la capacidad
de resolver independientemente un problema,
y el nivel de desarrollo potencial, determinado
a través de la resolucién de un problema bajo
la guia de un adulto o en colaboracién con otro
compafero mas capaz. (Vygotsky, 2009[1979],
p. 10)

En este caso, el psicélogo habla de edad mental
(como algo situado en la misma persona). La es-
cuela pocas veces en nuestro medio habla en esos
términos, pero resulta interesante ver aqui como se
va configurando el valor del encuentro con las y los
pares y con las personas adultas.

En un sentido similar, los socidlogos franceses
Bourdieu y Passeron (1998[1970]) muestran otra for-
ma de socializacion que interviene en el aprendizaje,
en especifico, en el aprendizaje escolar. Se refie-
ren al capital cultural y simbdlico, es decir, a aquel
acumulado cultural y simbdlico con el que el nifio o
nina llega a clase. Sobre esto nos detendremos mas
adelante.

En tercer lugar, se encuentran las condiciones
singulares, esto es, lo distintivo de cada sujeto,
aquello que le hace unico. El psicoanélisis ha he-
cho avances importantes en esta materia al indicar
que lo singular no puede ser sometido a ninguna
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regularidad; habla de la forma como cada persona
puede estar en el mundo. No es sinénimo de parti-
cularidad, pues esta es un rasgo compartido por una
parte de la poblacién (como pertenecer al grupo de
poblacidn afro, ser parte de una universidad, o tener
un sindrome de Down). Lo singular es la condicién
que se escapa a la norma, a lo regular, se inscribe
Unicamente en cada uno. No es asi un asunto cons-
ciente, tiene que ver con unas formas de estar en la
vida, no equiparables con otras.

Aqui se encuentran aquellas manifestaciones
que no siempre comprendemos: ser juicioso o jui-
ciosa para una tarea o no serlo, interesarse por unas
materias y no otras, asumir los acontecimientos
en su vida de una forma u otra... son asuntos que
competen al estudiante directamente y sobre los
cuales poco puede hacer la o el docente, mas que
estar advertido, pues su tratamiento, cuando afecta
el desempenio del sujeto en la sociedad, no es de su
campo.

Estos elementos, que se colocan como ob-
servacion para pensar la accién educativa de un
pedagogo o pedagoga, viene muy bien para otros
campos disciplinares; saber hasta dénde puede
llegar la intervencién de un o una terapeuta que se
adentra en el campo educativo pasa por conocer
asuntos bdasicos del sujeto.

Quien aprende ensefia y quien enseiia aprende

Si bien la educacién formal tiene unos compromi-
sos y ha delimitado unas enseinanzas, lo que acon-
tece en el aula puede convertirse en una apertura
a lo posible. En el ejercicio de su docencia, por un
lado, el maestro o maestra aprende de su practica
docente; por otro lado, mediante las preguntas,
las comprensiones diferenciadas y las incompren-
siones de sus estudiantes, logra adentrarse en
otras posibilidades de la gramatica de los saberes
impartidos. Celestin Freinet, un pedagogo francés,
referente obligado en la pedagogia activa, indica
que “a nadie se le ocurriria pensar que el nifio, con
sus propias experiencias y sus conocimientos di-
versos y difusos, tiene también algo que ensenar al
maestro” (Freinet, 2002[1964], p. 42). En este caso,
ser sensible a las posibilidades del intercambio y
no perder la oportunidad de sorprenderse por las
comprensiones de las y los estudiantes y su forma

de relacionarse con el saber desde sus intereses,
necesidades e hipdtesis es un elemento que viene
muy bien a la practica educativa.

De igual manera, la o el estudiante, en su inter-
cambio con otros individuos, favorece la ampliacién
del repertorio de la diversidad de lo humano, al
adentrarse en la escuela desde un capital cultural
generado por su entorno, y por sus comprensiones,
brinda al maestro o maestra y a sus congéneres
formas de vida alternas, culturas que viven rituales
diferenciados, comprensiones de mundo que con-
ceden la movilizacién de los saberes y que retan a
nuevas elaboraciones.

Las condiciones en las que un entorno primario
(la familia, por ejemplo) inserta a un nifio o nifa de-
finen la mayor o menor proximidad a la educacién
institucionalizada. Cuando se habla de la diversidad
cultural de la nifiez, se la asume habitualmente como
un elemento pintoresco para exponer (comidas, fies-
tas, tradiciones de las culturas, etc.), pero poco se
ha reflexionado sobre las implicaciones del didlogo
que envuelve su reconocimiento en la produccién
simbdlica y cultural que se ha legado a la nifiez y su
relacion con los ideales naturalizados de la educa-
cién. A la escuela se llega con un legado.

Algo de lo que aporta la relacién social:
capital simbdlico y capital cultural
Capital simbdlico y capital cultural son conceptos
usados por los socidlogos franceses Bourdieu y
Passeron (1998[1970]) para describir una forma de
organizacién social que impone la valoracién de
unos simbolismos que contribuyen a formas de ex-
clusién, adicionales a las econdmicas y tradicional-
mente estudiadas. Estos conceptos, que se asumen
con regularidad para hablar desde perspectivas po-
liticas, vienen muy bien para dialogar acerca de las
condiciones que un entorno brinda a un nifio, nifa
0 joven y que se convierten en insumos para leer
el mundo. Los autores han sido leidos de diversas
maneras; aqui lo hacemos para pensar la relacién
maestro/a-estudiante y el didlogo que se establece
con el capital simbdlico y el cultural que los nifios y
las nifias llevan a sus escuelas.

El capital simbdlico, ampliamente desarrollado
por disciplinas como la linglistica y el psicoandlisis,



describe cdmo los seres humanos nos hacemos tal
y producimos un mundo con los significantes que
el lenguaje nos concede. Es decir, nos hacemos y
construimos tal mundo en las palabras. Por su parte,
el capital cultural se refiere al acervo, patrimonio o
riqueza cultural que una persona posee y desde la
cual se relaciona con las demas.

El capital cultural se produce en el seno de las
familias o entornos a los cuales el nifio o la nifia tiene
acceso. Se traduce, cuando pequefos, en los signifi-
cantes que le son heredados de manera consciente
0 no y que el nifo o nifna adopta como propios y
naturaliza como referentes para ver el mundo. Asi,
creencias, lenguaje, idioma, formas de vestir, hablar,
rituales para alimentarse, para relacionarse con las
parejas, etc., provienen de este primer espacio social
que crea para el infante unas posibilidades de ingre-
so al mundo. Lejos de ser objetivo, este capital cul-
tural es solo una forma de acercamiento posible a las
relaciones sociales; es constitutivamente subjetivo,
pues depende de las valoraciones que las familias
y las culturas en las que nace un niflo o nifia han
construido y consolidado para la convivencia, en el
seno de una cultura a la que pertenecen.

Estas construcciones son arbitrarias, es decir,
dependen de los acuerdos prioritariamente incons-
cientes que se organizan y adquieren forma estable
y, finalmente, se naturalizan como si fuesen verdade-
ras en si. A estos acuerdos con los que vivimos, Ha-
rari (2014) los llama un orden imaginado: “creemos
en un orden particular no porque sea objetivamente
cierto, sino porque creer en él nos permite cooperar
de manera efectiva” (p. 129). Es importante aclarar
que estas elaboraciones son convicciones de las
personas que las reproducen, no una ficcién cons-
ciente que podria o no colocarse a voluntad de las y
los implicados.

Cuando hablamos de procesos sociales que
intervienen en la posibilidad de aprender, la idea
de la construccién social de conocimiento (orden
imaginario) resulta poderosa. Lo que se quiere se-
nalar aqui es que cada nifio o nifia llega al mundo de
manera diferente, se le invita a pertenecer a él desde
unas condiciones y convicciones particulares de su
entorno. No todos y todas ven lo mismo; las familias
proveen afectos y relaciones diversas, que se hacen
muy evidentes en el encuentro con otras formas de
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ver y valorar el mundo. El ingreso al campo educativo
formal (el de la escuela, liceo, colegio, universidad,
etc.) tiene algunas exigencias que delimitan esta
inmensa diversidad.

El encuentro institucional invita, por un lado, a
relacionar esas particularidades que hemos adopta-
do de nuestras familias y de nuestros entornos y las
comprensiones propias que hacemos, para ponerlas
en didlogo con otras particularidades. Por otro lado,
la institucion educativa somete a todas las personas
a una regularidad previamente seleccionada de sa-
beres y précticas, que pone a todos los sujetos ya
no de cara al campo de lo singular o lo particular,
sino a lo mas universal: a los saberes que se espera
compartamos como sujetos sociales.

Es claro que la escuela hace una seleccién de
cosas que, por lo general, dejan por fuera otras. Se
habla desde una lengua oficial, desde la seleccién
instituida de saberes, desde una espiritualidad
oficializada, desde una estructura organizativa re-
lativamente estable, etc. Las personas encargadas
de definir esto o aquello como mejor para todos y
todas estan igualmente constituidas o definidas por
unas perspectivas que resaltan o que dominan so-
bre otras, y, desde ahi, se sienten autorizadas para
definir ese “mejor"

Cada época ha definido este “mejor"” de diferen-
te manera y lo ha defendido como si fuese la verdad.
Pongamos el ejemplo de dos nifos o nifias en condi-
ciones econdmicas similares, cuyos padres y madres
tienen posibilidades laborales y de relacién afectiva
equiparables (ambos son queridos, son cuidados y
se da, en cada hogar, lo que en cada caso se puede
dar). Aqui podemos decir que el capital econémico
es similar y que las condiciones afectivas parecen
comparables. Cada grupo familiar ofrece al infante
recursos culturales propios de las y los integrantes
(formas de habilar, rituales, creencias, practicas ali-
menticias, etc.). Hasta aqui, sin exigencias externas
que las cotejen, las formas diferenciadas de educar
solo son parte de la variedad posible en lo humano.

Luego, estos dos nifios o nifas, ya sea porque
sus padres y madres valoran la educacién, o porque
la educacién es un derecho, o porque para trabajar
hay que dejarles en alguna parte (la escuela como
guarderia), ingresan al sistema educativo, a una
institucidn escolar. El ingreso a la educacién formal
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hace visible la diversidad desde mecanismos de di-
ferenciacidén y dicha diferencia esta referida a un eje,
un punto desde el cual se puede establecer com-
paracion. Y, dado que la escuela es masiva y tiene
una tradicién, hace una seleccién de asuntos a los
cuales todas las personas requieren acceder®. En
este momento, las condiciones de diferenciacién del
orden establecido, por una parte, se perciben como
necesarias y, por otra, requieren flexibilizacién por
parte de las y los docentes.

Hay aqui, dos asuntos de diferente orden. El pri-
mero solo se dejard enunciado: la escuela, como ya
se ha dicho, invita sin distincién a la igualdad, como
diciendo: “no importa de dénde vengas, qué tradi-
ciones y saberes tengas, de qué privilegios sociales
goces, aqui eres como otros y otras’. Por otro lado, la
escuela requiere ponderar esa idea, pues el punto de
partida de cualquiera puede distar de los intereses
que la escuela implante.

Como se ha dicho, los nifios y las nifas llegan
al aula escolar con una variedad de posibilidades,
cada quien con mundos con construcciones diver-
sas, pero también regulares (los enfoques u érde-
nes imaginarios que los sustentan) y que entran en
didlogo con la propuesta escolar. Cuando el capital
cultural adquirido es cercano a las intencionalidades
de la escuela, el nifio o la nifia surge ante los ojos
de sus docentes como “inteligente’, “avanzado/a" y,
quiza, con un buen prondstico escolar; en tanto que,
cuando la o el estudiante posee un capital cultural
lejano al escolar y los nuevos significantes no son
comprendidos con la rapidez que se espera, se le
puede percibir como “con problemas” y con un pro-
néstico no tan bueno.

Un maestro, maestra o una institucién educativa
que no esta advertida de este escenario, de la rela-
cién de la escuela con las condiciones que el entorno
brinda al estudiante, puede facilmente confundir la
diversidad con asuntos de potencial personal o acu-
sar a la familia de no ofrecer el apoyo suficiente. En
este sentido, la o el estudiante no tendria problemas

3% Hay una discusién importantisima sobre los saberes que cir-
culan en las escuelas: ¢qué se privilegia como “para todos y
todas"? ¢qué ideas de nifio/nifa, educacién, etc, se van a de-
fender? Un tema que no es objeto de este escrito, pero que re-
quiere advertirse.

de aprendizaje ni le aplicarian esos otros apelativos
con los que confundimos la diversidad que no coin-
cide con las expectativas iniciales de la escuela.

La falta de comprensién de este aspecto ha
impedido ver que hay distancia importante entre lo
que el nino o nifa trae de su casa y las expectativas
formalizadas de la escuela. No obstante, lo que aqui
no puede perderse de vista es que el éxito o fracaso
escolar no recae exclusiva y principalmente sobre
el potencial del ser humano, y que, al no considerar
este aspecto, la condicién democratica de la escuela
puede rdpidamente desvirtuarse.

Cada accién pedagdgica tiene, pues, una efi-
cacia diferenciada en funcién de las diferentes
caracterizaciones culturales preexistentes de los
sujetos y que son de naturaleza social. La escue-
la, al sancionar estas diferencias como si fueran
puramente escolares, contribuye al mismo tiem-
po a reproducir la estratificacion social y a legi-
timarla asegurando su interiorizacién y persua-

diendo a los individuos de que esta no es social,
sino natural. (Bourdieu y Passeron, 1979, p. 17)

Ahora bien, la escuela insiste con mucha regu-
laridad en que los padres y las madres deben par-
ticipar de la educacién de sus hijos e hijas, asunto
que debe aclararse, pues a la escuela le compete la
educacion formal, un capital cultural y simbdlico que
sobrepasa las condiciones de la mayor parte de la
poblacién. Cuando se invita a la familia a vincularse
desde este lugar (que es el saber propio del campo
educativo), pocas veces tiene éxito, toda vez que
se requeriria que esta tuviera proximidad al capital
cultural privilegiado por la escolaridad para que sea
posible; de lo contrario, la situacion puede crear
angustia en las familias al no saber cémo asesorar a
sus hijos e hijas en los procesos escolares, y conlle-
varia a adoptar medidas para suplir algo. Tendra que
pensarse muy bien el sentido de la participacion del
ntcleo familiar.

Una practica que requiere de varios

Las y los docentes han compartido su responsabili-
dad de educar con disciplinas que, centradas en el/
la escolar, contribuyen a que participe en el espacio
educativo. Hasta hace algunos afos, la educacién
no tenia que vérselas con las diferencias; o si, pero



no en el sentido asignado hoy. Otrora, la diferencia
era de cara a un deseo o ideal comun: el que todos 'y
todas llegaran a ser tan normales como se esperaba
de lo ideal (sigue siéndolo en la mayor parte de las
sociedades). La diversidad existia, pero el imagina-
rio de la educacién buscaba disolverla en algo con-
siderado “mejor para todas las personas’, aunque
afortunadamente “no lo lograba” Y, por supuesto,
toda la sociedad trabajaba (con mayor o menor
conciencia) en torno a la posibilidad de construir
unos ideales. Asi las cosas, las diferencias eran eso,
un asunto que distaba o se diferenciaba del ideal.

Esta perspectiva alojo la participacién de dife-
rentes terapeutas que, con inclinacién por perspec-
tivas que buscaban dicha normalizacién, realizaban
practicas encaminadas a regular “al sujeto’; es decir
a convertirlo lo mas cercano posible a los prototipos
de normalidad que sostenia una sociedad, y esto era
posible precisamente por que prevalecia un enfoque
clinico en el campo social. La diferencia que consti-
tuia a una persona lo era de cara a un arquetipo. Asi
las cosas y en consonancia con esta forma de ver,
el sujeto quedaba sometido a un trabajo terapéutico
que no interrogaba la propia mirada, aquella que lo
diferenciaba y que se preguntaba por sus propias
précticas.

En la actualidad, se espera que la educacion
adopte su cuota de trabajo para educar en medio de
la diversidad (no la diferencia, como notaran). Hablar
de diverso significa entender la inmensa variedad
de seres humanos que constituyen precisamente lo
humano, ya no con acomodo a un ideal, sino con la
atencién a las posibilidades de la diversidad que nos
constituye. Las capacidades de los seres humanos
son variadas y las posibilidades de participacién en
los espacios sociales exige, por ejemplo, en el caso
educativo, que el mismo espacio replantee su lugar.
Asi, poco a poco, se vienen construyendo y asu-
miendo nuevas formas de ser, asunto que presiona
otras concepciones de escuela, de estudiante, de
docente y de terapeuta en el espacio escolar, incluso
de la educacién misma (que es de lo que hablamos
en este caso, pero que bien puede ser entendido en
cualquier otro campo social).

Se entiende que la educacidén tiene algo de
estructural: el dispositivo pedagdgico se instaura
independientemente de culturas y contextos, y hay
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saberes que no dependen de las condiciones con-
textuales (no asi su aplicacion).

Es claro que hay una alta valoracién de la edu-
cacion, y que las familias y diferentes profesionales
reconocen que se requiere hacer esfuerzos para que
el cuerpo estudiantil tenga lugar en las instituciones
educativas, independientemente de la condicién de
los nifios y nifas. Pero no puede desconocerse que
la educacién en las instituciones educativas es ma-
siva (lo es mayoritariamente en nuestras escuelas y
tiene pocas posibilidades de modificarse) y, si bien
se trabaja con un grupo en su globalidad, se requie-
re saber que en el salén hay sujetos diversos y, por
tanto, lo que se haga, si bien se perfila para muchos,
se recibe uno por uno. Asi las y los maestros saben
muy bien que deben generar diferentes tipos de ex-
periencias para que cada quien pueda adentrarse en
los procesos educativos de la mejor manera.

Aun asi, la singularidad del estudiante puede
escaparse a las condiciones del docente y a su
practica educativa. De igual manera, el maestro o la
maestra puede requerir opciones que la condicién
cotidiana obnubila.

La ocupacion del escolar es ser estudiante y
las consideraciones que se tengan para su perma-
nencia son importantes. De ahi que se necesite de
la participacion de diferentes profesionales que,
unidos por el interés central de dar lugar al estu-
diante, desarrollen una préctica desde sus saberes.
Digédmoslo directamente: el maestro y la maestra no
son terapeutas.

La labor de la escuela, y en ella la de los maes-
tros, no es clinica o terapéutica: el trabajo del
educador es pedagdgico, aunque a veces, ante
la ausencia o imposibilidad de tales figuras, se
requiera “improvisar” El apoyo de los profesio-
nales, desde sus propios saberes, y centrado en
el nifno, es decisivo. (Caicedo, 2018, p. 8)

Asi que, el asunto no gira en torno a buenas
voluntades, ni de favores, ni de egos tratando de
mostrar su potestad; se trata de un trabajo conjunto
que permita alojar al nifo o a la nifia. Por tanto, en
muchas ocasiones, la escuela requiere de aquellas
personas que, adentradas en las especificidades
del tratamiento terapéutico, puedan realizar una
prdctica consciente con el nifio o la nifa y, al tiempo,
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construir con las y los docentes las condiciones para
alojar al estudiante.

La practica entre varios es un dispositivo ins-
titucional creado por el psicoanalista Jacques-Alain
Miller (Di Ciaccia, 2019). Esta practica tiene origenes
muy especificos, pues se desarrollé en relaciéon con
ninos y ninas a quienes la practica educativa regular
resultaba insoportable. Sin embargo, advertir que
la educacién se nutre de miltiples saberes nos
viene muy bien para evidenciar que el dispositivo
se centra en el sujeto, que no encuentra su lugar en
las propuestas de la institucién, ni se concentra en
las necesidades institucionales, esto es, no trabaja
para que el nifio o la nifa se adapte a la institucion, a
pesar de todo lo que esto puede significar para él o
ella, sino que busca la manera de que encuentre su
mejor lugar.

Asi las cosas, la perspectiva desde la cual se
asume la intervencion es central. Hasta hace algu-
nos afos se buscaba la “normalizacién de las y los
escolares’, es decir, que, dados unos ideales, todo
sujeto que ingresaba a la escuela aspiraba a ese
ideal. Esta perspectiva, que aln se sostiene para-
digméaticamente en muchos espacios, actuaba en
consecuencia, ya que todos los actores educativos
buscaban que la escuela tuviera una nifiez acorde
a las expectativas. El nifo o nifa era sometido a di-
ferentes intervenciones terapéuticas y clinicas con
el objetivo de que se pareciera lo més posible a “lo
normal” (esto es trabajar para la institucionalidad).

Cuando la perspectiva se desplaza para enten-
der que la diversidad es propia de lo humano, se
emprende un dificil recorrido para que la escuela en-
tienda su participacidn en la construccién de ideales
y en la exclusién de toda aquella persona que no res-
ponde a ellos. Asi, se espera que las intervenciones
trabajen desde las capacidades de los sujetos y que
la escuela equipare oportunidades; y dado que esta
se estructura a partir de perspectivas homogenei-
zantes, se requieren practicas que permitan pensar
en las posibilidades de participacién de los nifios y
las ninas en el espacio escolar.

Asi que, en educacién, el didlogo con otros
y otras profesionales se hace necesario hoy para
alojar al estudiante, equiparar condiciones y oportu-
nidades, y posibilitar su derecho a la educacion. Esto
es viable en un sentido por la practica de terapeutas,

que, siendo sensibles a aquello que se escapa a la
practica cotidiana, pueden favorecer acciones que
aporten a la permanencia de los nifios y las nifias
en los espacios educativos, ya sea con ajustes que
ayuden al maestro o maestra a replantear su practi-
ca, o con trabajo directo con el nifio o la nifia, para
contribuir en la comprensién de su acercamiento a
los procesos de su aprendizaje. Un acercamiento
respetuoso a las condiciones en que el profesorado
realiza su préctica, a su saber (que es el pedagdgico
y disciplinar), y la disposicién a un trabajo centrado
en favor del estudiante puede servir muy bien en el
propésito de la intervencién.
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Respetar los tiempos de maduracion,
de desarrollo, de los instrumentos del
hacer y del entender, de la plena, lenta,
extravagante, ldcida y mutable emersion de
las capacidades infantiles es una medida de
sabiduria bioldgica y cultural.

Loris Malaguzzi (como se cit6 en

Hoyuelos, 2001).

Este texto narra las experiencias, observaciones y construcciones de una préac-
tica interdisciplinar con estudiantes de terapia ocupacional y fonoaudiologia,
que ocurre en el corregimiento de Los Andes, en la zona rural del municipio de
Cali, Colombia. La experiencia es resultado de las diversas interacciones que
suceden en ese territorio y que han ido cambiando a lo largo de los afios, lo que
la hace susceptible de ser reconstruida en la medida en que pueda ser recogida
como préctica replicable. Por ello, interesa a quienes el tema de la ruralidad
motiva a reflexionar y dialogar sobre su quehacer y desde su propio lugar, para
ir construyendo sentido con este tipo de experiencias.

El desarrollo de la practica formativa de terapia ocupacional de la Univer-
sidad del Valle en el corregimiento de Los Andes respondid a una solicitud que
hizo la Secretaria Municipal de Educacién al programa académico en el afio
2003. A partir de alli, se abrieron las oportunidades para incursionar en aspec-
tos que darian lugar a nuevas formas de pensar la terapia ocupacional. Tales
aspectos son: la escuela como escenario de aprendizaje tanto de su alumnado
como de la comunidad que la acoge, el aprendizaje plasmado en las capacida-
des de cada uno de los actores para aportar a objetivos comunes y expresarlo
en sus narrativas, y la actuacién del terapeuta ocupacional como facilitador/a de
aprendizajes para la comunidad.

Los antecedentes descritos en este capitulo plantean situaciones que han
influido para que la practica haya logrado la consolidacién y el reconocimiento
que tiene actualmente por parte de la poblacién de Los Andes y del estudian-
tado de la Universidad, como un espacio de formacién conjunta en el que se
cumple el objetivo de enriquecimiento mutuo. Se detalla la metodologia que
sustenta la practica en una comunidad y el instrumental basado en proyectos
y en narrativas de las personas vinculadas a ellos. La parte final muestra algu-
nos de los proyectos realizados y una sintesis de narrativas, lo que da lugar a
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reflexiones sobre el significado de una practica por
proyectos en una comunidad rural.

La pertinencia de esta practica en la formacién
de estudiantes de Terapia Ocupacional y en la ci-
mentacidon de una comunidad mas comprometida
se ha construido con base en la continuidad del
proceso de formacién y en la reflexién-accién de su
metodologia. Este capitulo pretende ser un estimulo
para incursionar en este tipo de experiencias de
formacidn y, esencialmente, para consolidar el papel
del terapeuta ocupacional como coequipero/a en el
desarrollo de politicas publicas de bienestar social.

Antecedentes
A finales de los afios ochenta comienza el progra-
ma de Terapia Ocupacional de la Facultad de Salud
de la Universidad del Valle a formar profesionales
para el suroccidente colombiano, enmarcado en los
cambios disciplinares que orientaban en esos mo-
mentos a las escuelas de formacién de terapeutas
ocupacionales en el mundo. A su vez, las transfor-
maciones en la politica social que se dieron a partir
de Alma Ata (Organizacién Mundial de la Salud
[OMS], 1978), donde se promulgé la proteccién y la
promocién del modelo de atencién primaria en sa-
lud; en Viena, con los cambios que propuso la Con-
vencidn sobre los Derechos de los Nifios (Fondo de
las Naciones Unidas para la Infancia [Unicef], 1989),
y en Jomtien (Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura [Unesco],
1990), con la educacion para todos, influyeron sig-
nificativamente en las directrices de formacién v,
especialmente, movilizaron los desarrollos de las
prdcticas para las y los profesionales de la salud.

En la década de los noventa, algunas profesoras
de la Escuela de Rehabilitacién Humana de la Facul-
tad de Salud de la Universidad del Valle, conformada
por los programas de Fisioterapia, Fonoaudiologia y
Terapia Ocupacional, complementaron su formacién
con posgrados en sociologia, administracién, eco-
nomia y rehabilitacién, lo que dio origen a la Catedra
de Discapacidad y Rehabilitacion.

Ese espacio académico de reflexiéon continua
y transdisciplinar articuld las funciones de inves-
tigacién, extensiéon y docencia. Los aportes de los
profesores y profesoras a los proyectos de extension

se incorporaron a las asignaturas, dieron pie a varias
investigaciones y orientaron la reforma curricular
de los programas académicos; es decir, a través de
los proyectos de extensién fue posible desarrollar
la investigacion y transformar la docencia. Esta
concepcidn abierta enmarcé los proyectos de la
Escuela de Rehabilitacién Humana en el periodo de
1990-2015.

En el afio 2000 se comenzd a gestar en la Facul-
tad de Salud el trabajo comunitario relacionado con
los cambios de politica social que consideran a la
poblacién como sujetos de derechos que participan
en su bienestar. En consecuencia, se inicié el proyec-
to “Una Nueva Iniciativa en la Educacién de los Pro-
fesionales en Salud: Unién con la Comunidad (UNI)’)
con apoyo de la Fundacién Kellogg. Su propésito fue
formar a las y los estudiantes en nuevos modelos
de atencién primaria en salud, articulados con la
comunidad. UNI se desarrollé con la poblacién de
la comuna 20 de Cali, asignada a la Empresa Social
del Estado (ESE) Ladera“’; una comunidad con alta
vulnerabilidad en la que el cuerpo estudiantil de la
Facultad desarrollaba una practica interdisciplinaria.

La Facultad de Salud orienté su enfoque como
universidad publica hacia el nivel primario de salud,
lo que permeé a los programas de la Escuela de
Rehabilitacion Humana; varias de sus profesoras
se abrieron a otras problematicas sociales con un
proyecto de practica abarcadora y abierta, que no
fragmentaba sectores, disciplinas o conocimientos;
una practica con vision unitaria de una problematica
social que se abordé desde muiltiples miradas disci-
plinares.

Algunos profesores y profesoras de la cétedra
formaron parte del proyecto UNI y orientaron inves-
tigaciones sobre la situacion y el cambio de mirada
de la poblacién con discapacidad en el municipio
y la region. También se realizaron proyectos que
influyeron en el desarrollo de las politicas publicas
de Cali para la atencién a la discapacidad, con me-
todologias que involucraron a lideres y lideresas co-
munitarias, funcionarios y funcionarias en cargos de
decisién, directivas de organizaciones no guberna-
mentales, directivas de escuelas de formacién profe-

4 Empresa Social del Estado (ESE) Ladera correspondiente al ni-
vel Il de atencién en salud.
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sional, poblacién con discapacidad, sus cuidadoras
y familiares. Ademas, se desarrollaron proyectos
que influyeron en la Politica de Atencién Educativa
Inclusiva, donde se formaron profesoras y profeso-
res de las escuelas publicas del Departamento del
Valle y se logré la articulacién con otros programas
académicos de la universidad para trabajar interdis-
ciplinariamente en la construccién de una politica de
escuela abierta a la diversidad.

A esta Facultad de Salud, con visién unitaria
de la préctica, la Secretaria de Educacién de Cali
solicité, en el aflo 2003, que la experiencia en las co-
munidades urbanas se trasladara a una comunidad
rural. La Escuela de Rehabilitacién Humana, espe-
cificamente el programa de Terapia Ocupacional,
respondié a esta solicitud, dio inicio a los tramites de
convenio y al andlisis de los lugares donde se podria
realizar la préctica.

Se selecciond la Institucion Educativa Los
Andes, constituida por tres sedes: Tierra de Hom-
bres, Juan Pablo | y Francisco José de Caldas. Esta
experiencia transcurre en la sede Francisco José de
Caldas, situada a cuarenta minutos de Cali, en la
zona montanosa de la Cordillera Occidental, en el
corregimiento de Los Andes del Municipio de Cali,
territorio conocido como Parque Nacional Natural
Los Farallones de Cali.

Actualmente, las familias que habitan la zona
envian a sus hijos e hijas desde el preescolar hasta
el grado octavo, de manera que la sede Francisco,
como coloquialmente la llama la comunidad, tiene
una matricula de entre sesenta y ochenta alumnos y
alumnas en cuatro aulas. Quienes quieren cursar la
educacion media deben ir a una institucién educati-
va en el corregimiento de Pichindé, a veinte minutos,
0 a otra de las sedes de la Institucién Educativa Los
Andes, que estdn mas alejadas.

La préactica en la escuela rural comenzé a hacer-
se realidad en el 2005, con tres estudiantes de déci-
mo semestre de terapia ocupacional. Para entonces,
a la sede Francisco asistian cuarenta estudiantes de
primero a quinto grado, con una sola profesora. El
territorio era calificado por los entes de seguridad
del Estado como zona roja, pues tenia problemas
asociados al conflicto armado. En consecuencia,
aunque ya era posible acceder al drea habitada, ha-

bia muchos temores entre la poblacion frente a las
personas que llegaban.

En cuanto a infraestructura social, la zona de
influencia de la sede cuenta con un puesto de salud
perteneciente a la ESE Ladera, lo que facilitd dar
continuidad al proyecto de atencién primaria que la
Facultad de Salud venia desarrollando con la Secre-
taria Municipal de Salud. En el puesto, a cargo de
una promotora de salud que vive en el corregimien-
to, se atienden necesidades de las personas con en-
fermedades crénicas y se llevan a cabo programas
de promocidn de la salud y prevencién primaria. El
sector cultural esta presente con una sede de la Red
de Bibliotecas Municipales, atendida por una agente
cultural habitante de la zona; alli se han desarrollado
programas orientados desde el nivel municipal para
apoyar las consultas de las y los escolares, y algunos
programas especificos para la primera infancia.

Lectura de la escuela rural y su contexto

El Departamento Administrativo Nacional de Esta-
distica (DANE, 2021) indica que el 771 % de la pobla-
cién colombiana habita en cabeceras municipales,
el 71% en centros poblados y el restante 15,8 % lo
hace en territorio rural. Con relacién a la condicién
de pobreza desde una perspectiva multidimensio-
nal¥, las poblaciones rurales contintdan apareciendo
como las mas afectadas. En el afio 2019, el 34,5% de
los habitantes rurales presentaban pobreza, frente
al 12,3 % urbano (DANE, 2020). La inequidad social
en Colombia, segin el World Bank Group (2016),
sitia al pais como el segundo mds desigual de
América Latina y el cuarto en el mundo.

Escolaridad rural

La mayor parte de las instituciones educativas ru-
rales ofrece primaria (46,6 %) y preescolar (37,5 %),
solo un 8,4 % ofrece educacién secundaria y el 51%
de media; la educacién para personas adultas por
ciclos es escasa (2,4 %) (Departamento Nacional de
Planeacion [DNP], 2016).

4 Incluye condiciones educativas del hogar, condiciones de la ni-
fez y de la juventud, salud, trabajo, acceso a servicios publicos
domiciliarios y estado de la vivienda.
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En términos de nivel educativo alcanzado, aln
hoy contindia la brecha entre la educacién urbana
y rural. Basta con mirar las cifras del Ministerio de
Educacién Nacional (2018) para observar que el
nimero de afios promedio de escolaridad para
la poblacién rural mayor de 15 afos es de 6 aifos,
mientras asciende a 9,6 anos en las zonas urbanas.
Un 60 % menos de escolaridad en la poblacién rural
es una expresién de inequidad y del enorme atraso
de la poblacién campesina: la escolaridad en la Co-
lombia de los afios treinta era de 4,9 afos y seria de
6 afos para la década de los cuarenta, casi un siglo
de diferencia con el momento actual.

Lo mismo sucede con el indicador de analfabe-
tismo: el 3,52% para la zona urbana frente al 12,6 %
en la zona rural; cerca de cuatro veces mas alto en
el campo. El indicador de desercién es lo mas grave,
pues como comenta Perfetti:

De 100 estudiantes que se matriculan en primero
de primaria en las zonas rurales, solo 35 termi-
nan este ciclo y un poco menos de la mitad, 16
estudiantes, ingresan a basica secundaria; de
estos, 8 completan en noveno grado el ciclo de

educacion bésica y 7 culminan la media. (como
se cité en Arias Gaviria, 2017, p. 55)

En relacién con las estrategias pedagdgicas,
como la mayoria de las escuelas rurales del pais, la
formacién en la sede Francisco aplica la metodo-
logia de aulas multigrado®?. Con esta estrategia de
acompafnamiento se busca fortalecer la educacién
rural en las regiones y garantizar una educacion
de calidad en zonas de dificil acceso. Ello significa
gue en una misma aula y en la misma jornada, cada
docente atiende a dos o mas cursos de distinto nivel
educativo; sin embargo, cada grupo sigue sus derro-
teros de acuerdo con el nivel donde se encuentre.

Al compartir las y los estudiantes un mismo es-
pacio, en las aulas multigrado se fortalece el desarro-
llo de las relaciones, se hacen trabajos compartidos,
se trabaja el respeto, la cooperacién y la autonomia
(Angulo et al.,, 2005). El funcionamiento de la clase

42 El término aulas multigrado es utilizado en Latinoamérica para
definir la estrategia que utilizan en las zonas rurales cuando
existe un profesor o profesora para cuarenta estudiantes o mas,
en diferentes grados escolares de formacién.

depende de las relaciones de colaboracién; estas
facilitan el trabajo y la adquisicién de conocimientos,
lo que se evidencia en el aprendizaje por proyectos.
Ademas, la estrategia facilita la asignacion de tareas
de coordinacién a estudiantes lideres de grupo, pues
es un modelo educativo con flexibilidad suficiente
para organizar actividades y roles dentro de los sub-
grupos de trabajo.

En general, los modelos educativos flexibles
permiten atender a poblaciones diversas o en condi-
ciones de vulnerabilidad que presentan dificultades
para participar en la oferta educativa tradicional (Mi-
nisterio de Educacién Nacional, 2021). En Colombia
se han evaluado algunos de los modelos educativos
flexibles, donde se muestra que estos:

tienen una tasa de desercién superior a la edu-
cacion tradicional rural. Las tasas de desercion
mas altas las reportan Telesecundaria, Media
Académica Rural y Escuela Nueva. En la prueba
Saber 5 [...] presentan resultados superiores a
la educacioén tradicional rural, pero en la prueba
Saber 9y Saber 11 obtuvieron resultados inferio-
res. (Econometria, 2014, como se cité en Bautista
y Gonzélez, 2019, p. 62)

Aunque dentro de las estrategias flexibles la
modalidad mas difundida es la escuela nueva, esta
no ha sido la utilizada en la sede Francisco. Alli la
estrategia pedagdgica incorpora, ademas del con-
junto de actividades incluidas en los planes educa-
tivos trazados para el afio escolar, la promocién del
aprendizaje por proyectos.

De otra parte, la escuela, que durante mucho
tiempo en lo rural se constituyé en eje de lo social
y donde el maestro o la maestra era una autoridad
primordial, ha cambiado con la acelerada urbaniza-
cién. El acortamiento de la jornada escolar ha per-
mitido que, en lo rural suburbano, el profesorado no
habite alli desde hace tiempo. Asi ocurre en la sede
Francisco: viven en la ciudad y se desplazan todos
los dias hasta la escuela. Terminada la jornada, al
mediodia, regresan a la ciudad y se cierra la escuela.
El contacto con la comunidad no es indispensable.

Asimismo, buena parte de los maestros y maes-
tras de escuelas rurales tienen titulo de licenciatura,
hay pocos y pocas normalistas; de modo que la co-
municacién con la comunidad se ha vuelto distante,
hay poca vida cotidiana en comun y casi ninguna
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preocupacién de mejoramiento para compartir. La
formacidn en las facultades de educacién se enfoca
en lo urbano, y se desconoce lo que ocurre en las au-
las rurales. En la mayoria de los planes de estudios
estan ausentes, por ejemplo, las modalidades flexi-
bles, el aula multigrado, los servicios y materiales
educativos y, en especial, las metodologias acordes
con la diversidad cultural y las particularidades so-
ciales de las comunidades.

Desde el punto de vista de la norma, la Consti-
tucioén Politica de Colombia de 1991y la consiguiente
Ley General de Educacién (Ley 115/1994) produjeron
cambios en el sistema educativo. En especial, se
organizé un gobierno escolar mas abierto a la co-
munidad y los establecimientos educativos ganaron
autonomia para definir su propio proyecto institucio-
nal. La ley también reformé el sistema de asignacién
de recursos y buscé alcanzar niveles méas eficientes
en la prestacién del servicio y en la correccién de
algunas desventajas de un sistema centralizado.

No obstante, se reporta una baja capacidad
financiera y humana para gestionar el servicio
educativo y para disenar estrategias que mejoren la
calidad de la educacién; esto se refleja en la preca-
riedad de las condiciones en las que se encuentran
estudiantes, maestros y maestras, e, incluso, la in-
fraestructura. La organizacién educativa —Ministerio
y secretarias de Educaciéon— cumple con el estable-
cimiento de la normatividad para el sector, pero es
fragil en la aplicaciéon de mecanismos para garantizar
respuestas con la calidad requerida, especialmente
en el nivel local. Los servicios complementarios a
la educacién también se han desarticulado, como
el transporte escolar, que comienza a funcionar en
marzo, cuando las clases han empezado en febrero;
lo mismo sucede con la alimentacién escolar o el
servicio de biblioteca.

Si bien en algunas regiones del pais este cam-
bio ha representado beneficios para la calidad de la
educacién, en toda Colombia persiste la brecha en-
tre lo urbano y lo rural en la calidad de los servicios
sociales bdsicos. Treinta afios después de promul-
gada la Constitucién, con su mandato de garantia de
los derechos de los nifios y las nifias que prevalecen
sobre los de las demds personas (articulo 44),y de la
expedicion del Cédigo de la Infancia y Adolescencia

(Ley 1098/2006), la educacién que se brinda en la
zona rural de Cali deja mucho que desear.

La escuela rural, que bajo el enfoque de dere-
chos y como representante del Estado tiene una res-
ponsabilidad social en el territorio —promover y ser
garante de los derechos de los nifios y las nifias—,
debe brindar a las y los estudiantes oportunidades
para ampliar sus conocimientos y desarrollar sus
competencias y capacidades; igualmente, debe
identificar y prevenir el desahorro en capital huma-
no. No obstante, ese fundamental papel institucional
como garante de derechos, incipiente en lo urbano,
estd aln lejos de hacer presencia en nuestros cam-
pos. Si maestros y maestras desconocen las reali-
dades rurales o dejan de lado las formas culturales
existentes en cada entorno, la escuela puede contri-
buir a la desercién y al fracaso escolar de los nifos,
pues deja de facilitar las condiciones para superar
las limitaciones de acceso al ejercicio de derechos,
lo que la convierte en una institucién expulsora,
incapaz de cumplir la misién que la sociedad le ha
encomendado, como lo sefiala la Guia para Alcal-
des (Departamento Nacional de Planeacién [DNP],
2007).

El contexto rural de la sede Francisco
La mayoria de la poblacién del corregimiento de
Los Andes habita en terrenos del Parque Nacional
Natural los Farallones de Cali*}, declarado bajo esta
reglamentacién cuando ya habitaban el territorio.
Por ello, existen restricciones importantes para el
desarrollo de cultivos y manejo vegetal y de la tierra,
al igual que para el mejoramiento de las condiciones
de las viviendas y los servicios de agua y energia.
Como en otras zonas rurales del pais adentradas
en las montanas, Los Andes carece de acueducto de
agua potable y el fluido eléctrico es inestable, lo que
también interrumpe la sefal de internet, celular y te-
levision de las pocas antenas instaladas. El transpor-
te se realiza en horarios establecidos, en vehiculos
todoterreno de servicio colectivo, llamados gualas, o

4 El Parque Nacional Natural Farallones de Cali fue declarado
mediante la Resolucion del INCORA 092 del 15 de julio de 1968.
Estd ubicado en la parte suroccidental del departamento del
Valle del Cauca, en jurisdiccién de los municipios de Cali, Ja-
mundi, Dagua y Buenaventura.
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en buses especiales que también transportan carga,
conocidos como chivas. Algunas familias cuentan
con motos o caballos para desplazarse en la zona,
principalmente por caminos de tierra. La pavimenta-
cion de la via principal ha estado en los presupuestos
municipales por afnos y se hace por tramos de dos o
tres kilémetros, pero no llega aln a la cabecera del
corregimiento. Existe una caseta comunal donde se
realizan reuniones sobre asuntos de interés para la
comunidad, ademds de dos capillas para servicio
religioso: catdlico y pentecostal.

Las viviendas del area estdn mas o menos
diseminadas, segun lo que permite el relieve. En
su mayoria son casas de dos o tres habitaciones
construidas con paredes de farol o bareque, y techos
en teja de asbesto o zinc; casi siempre hay espacio
para un pequeino cultivo o corral y para un bano,
generalmente abastecido por agua que se trae de
las quebradas con manguera por gravedad. Algunas
viviendas vierten sus aguas servidas en las mismas
quebradas, otras tienen pequenos pozos sépticos.

Las familias estan constituidas por cinco miem-
bros en promedio: abuelos y abuelas, padres y ma-
dres, tios y tias, hermanos y hermanas, hijos e hijas,
e incluso parientes lejanos que han debido migrar de
su propio terrufo. La mayoria de esas familias, hoy
denominadas raizales, son descendientes de perso-
nas que migraron de departamentos del sur del pais
y llegaron al corregimiento en los afos treinta y cua-
renta. Desde entonces, han ido acomodando a las
generaciones nacientes en construcciones nuevas o
en terrenos que invaden el Parque Natural.

Las familias de los nifios y las nifias que asisten
a la escuela por lo general tienen una educacién
béasica primaria, unas pocas han realizado la media
y son escasas los que cuentan con formacién téc-
nica; ninguna con educacién superior. La mayoria
desempena actividades del campo, como la siembra
de cultivos que venden en la ciudad o la crianza de
animales para mercadear en la zona o como apoyo
de trabajo y seguridad. La vida de las mujeres se
centra en las labores hogarenas: crianza de nifios y
nifas, y el cuidado de las personas mayores, quie-
nes permanecen en casa casi todo el tiempo; en el
campo las labores domésticas incluyen el cuidado de
los animales y de la huerta, la siembra de pancoger
y el mantenimiento de su terreno. Los hombres se

dedican principalmente a actividades de jornaleo o
a labores urbanas que facilita la cercania a la ciudad;
sus fuentes habituales de empleo son las fincas de
las personas de la ciudad, un centro recreacional de
una caja de compensacién y algunos cultivos de café.

Ver television es el medio de esparcimiento més
utilizado en el diario vivir, hay quienes usan el radio
y los fines de semana asisten al servicio religioso y
juegan fatbol en la cancha comunal, donde también
hay una zona de juegos para nifios y nifas. Algunas
personas jévenes y adultas asisten a un billar y ex-
pendio de licor, donde pasan las noches de viernes
y sadbado.

Lasinteracciones son distintas alas de la ciudad.
Las situaciones complejas se suelen resolver con
practicas de cooperaciéon mutua, arraigadas en las
formas de crianza y basadas en las historias de sus
antepasados, que alin permanecen como mecanis-
mos efectivos para manejar los riesgos cotidianos.
Las personas de Los Andes utilizan mecanismos
informales basados en su cultura y en las relaciones;
por ejemplo, en sus practicas de cuidado, en la ali-
mentacién, en la prevencién de enfermedades, los
procesos y rituales de crianza y en la resolucién de
las angustias financieras.

Se respaldan colectivamente con actividades
como bingos, pulgueros, rifas y otros apoyos cuando
hay calamidades. Permanecen tradiciones como las
mingas para apoyar en la reparacién de una vivien-
da, ayudar con un remedio natural cuando hay una
plaga en los cultivos, llevar una persona enferma a
la ciudad o arreglar la via cuando el invierno dafa
los caminos. El trabajo comunitario se asocia con
una autonomia critica y solidaria, pero esperan que
la educacién que se brinda en la escuela sea de
calidad, le ofrezca a sus hijos e hijas posibilidades
de participacién cualificada y les anime a tomar las
riendas del devenir.

La experiencia: métodos, reflexion

y accién

A continuacién se describe el disefio metodoldgico
de la experiencia en el territorio de Los Andes, los
fundamentos conceptuales de la practica y una se-
leccién de los principales proyectos e investigacio-
nes desarrollados en los quince afos transcurridos.
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La metodologia con que se inicié la practica
respondia a los lineamientos dados por el programa
académico. Las y los estudiantes debian presen-
tar un proyecto que agrupara la prestacion de los
servicios de terapia ocupacional en los campos de
educacion, salud y laboral durante un semestre aca-
démico. Se unieron al proyecto que la profesora de
la escuela habia planteado para ese afio escolar y
comenzaron a acompafar su trabajo con los padres
y madres de familia, y con los nifios y nifias matri-
culados. Adicionalmente, articularon a su proyecto
de préctica los programas de atencién primaria que
se desarrollaban desde el puesto de salud para la
poblacién menor de cinco afos y adulta mayor, jun-
to con aquellos promovidos desde la biblioteca del
corregimiento para la comunidad.

En el disefio de esta practica, el papel del te-
rapeuta ocupacional es ser facilitador o facilitadora
de aprendizajes para fortalecer la capacidad coope-
rativa de los actores de la comunidad educativa de
la escuela y la comunidad circundante. El propésito
es que las y los estudiantes aprendan a explorar el
entorno y a identificar los procesos ocupacionales
de cada nifio, nifia, joven o persona adulta; también
que puedan encontrar, con la ayuda de las familias,
las caracteristicas de las situaciones que inquietan a
la poblacién. Deben identificar los procesos ocupa-
cionales que la poblacién quiere modificar y trabajar
en proyectos dirigidos a encontrar soluciones colec-
tivas a las situaciones que les inquietan y mueven
a actuar; es asi como los proyectos se plantean,
ejecutan y evalian de manera conjunta.

Después de evaluar el desarrollo y los resul-
tados del primer semestre de practica, se decidid
darle continuidad en el 2006; ademads, se vinculé el
programa académico de Fonoaudiologia. Durante
varios afnos se realizé la practica por proyectos
para estudiantes de noveno y décimo semestre de
los dos programas. En un semestre se sumaron un
estudiante de Arte Dramatico y dos estudiantes de
Disefo Gréfico de la Facultad de Artes Integradas.

En la practica se han incorporado dos instru-
mentos centrales que se entrelazan y aplican simul-
tdneamente. Uno de ellos se refiere a la realizacion
de proyectos y el otro a los procesos narrativos de la
comunicacién humana, en los que las experiencias,
sentidos e interpretaciones de las y los participantes

se van entretejiendo en conversaciones que facilitan
las reflexiones para construir, a través de sus histo-
rias, las comprensiones de si mismas, de profesores,
profesoras, estudiantes y de la comunidad.

Entendimos la ruralidad como el tejido realiza-
do en lo cotidiano, entre las diversas concepciones,
practicas y politicas en torno al uso y la vocacion
de la tierra, y las interacciones que ocurren entre
quienes viven en el campo. Los aprendizajes en tor-
no a la escuela rural influyen en el desarrollo de las
comunidades, como una oportunidad para construir
los suefos a través de los proyectos que se convo-
quen. Para aplicar los instrumentos mencionados es
necesario reconocer la diversidad de las interaccio-
nes, de los vinculos que se establecen y que invitan
a la comprensién de las realidades subjetivas, las
diferencias generacionales, los intereses y la cultura
arraigada en cada persona.

En los territorios rurales de Colombia, los proce-
sos formativos se dan en la vida cotidiana, porque la
vida misma es una situacién de aprendizaje y el en-
torno natural tiene reglas distintas a las de la ciudad.
Para los nifos y nifas del campo, cualquier ruido
alerta su atencioén, porque identifican facilmente el
cambio de los sonidos que les resultan corrientes;
ademas, crecen en un mundo de relatos orales.

El movimiento también es parte importante en
la vida del campo, desde muy temprano las perso-
nas aprenden a moverse con agilidad y eso es clave
para sobrevivir. Las destrezas visuales se desarro-
llan rapidamente para diferenciar las caracteristicas
precisas de un animal o de una planta. No obstante,
trasladar la realidad de su experiencia a un renglén
con simbolos, sin significado evidente para ellas,
es complejo y requiere de otras metodologias para
lograr la lectura y la escritura.

De otra parte, la educacién facilita el reconoci-
miento del otro y la interaccién con el entorno. Por
lo general, las y los estudiantes saben quiénes son
y dénde viven. En la zona rural se suele reconocer
a los miembros de las familias vecinas y sus activi-
dades, lo que podria favorecer el desarrollo de un
aprendizaje integral y un equilibrio entre las esferas
del ser, saber y hacer. Sin embargo, la educacién
rural a menudo desperdicia este acervo cultural y no
se orienta hacia una participacién social en la que
las familias se sientan capaces de aportar en el logro
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de objetivos y el control de resultados; es decir, que
sean ellas mismas quienes contribuyan con el sello
de lo que valoran en la construccién de un orden
social mas equitativo y justo.

La comunidad de Los Andes no percibia que la
escuela rural —la institucidén social mds importante
después de la familia— podria aprovechar esta ven-
taja de su contexto y la sentia alejada de su cultura,
lo que impedia desarrollar en los nifios y las nifas las
destrezas que valoran. Esta falencia frenaba el acce-
so a informacién suficiente para impulsar acciones
alternativas que contribuyeran a evitar el costoso
fracaso escolar que profundiza el circulo de pobreza.

La ventaja de utilizar el instrumental de proyec-
tos en la practica de terapia ocupacional para favo-
recer la incorporacién del potencial del entorno rural
a las metodologias pedagdgicas era que los maes-
tros y maestras ya habian trabajado en proyectos
como parte de la estrategia de aula multigrado. Entre
tanto, para estudiantes y docentes universitarias, los
procesos y conocimientos requeridos por los pro-
yectos ya habian sido incorporados en los Ultimos
semestres de la carrera. Consecuentemente, ha sido
posible articular los requisitos de las propuestas de
las diferentes instituciones del Estado presentes
en el territorio —salud, educacién y cultura— vy, en
conjunto con la poblacién que asume cada proyecto,
precisar los objetivos y respaldar su ejecucion.

La actividad es considerada como favorecedora
de la autonomia, de la independencia personal, de la
pertenencia y la participacién social, o como porta-
dora de sentido y vehiculo de la expresién individual.
Para cada sujeto, la actividad puede proporcionar un
valor simbdlico que le dote de la potencialidad para
constituirse en vehiculo de expresién de la propia
individualidad y participe de una colectividad, como
hacer las tareas domésticas, las actividades de es-
parcimiento y —;por qué no?— las de autocuidado;
todas ellas son actividades contenedoras de sentido
y significado social, en particular y en conjunto, por-
que se articulan con la historia personal y familiar en
un entramado social y cultural en el que cada quien
ha decidido vivir.

Otro elemento que subyace al anélisis de ac-
tividades para la identificacién de proyectos es el
desarrollo de competencias socio-laborales desde
la educacién formal. La modernidad exige una pre-

paracién para el trabajo que excede a las aptitudes
técnico-laborales propias de un oficio, de manera
que se vuelve necesario incluir en la formacion,
desde la primera infancia, otro tipo de competen-
cias. Por tanto, las respuestas desde la educacién
—formal, no formal o informal— deben favorecer
alternativas pertinentes que, ademas, contribuyan
en la prevencién de la desercién. Estos conceptos
fueron incorporados en proyectos interdisciplinarios
y enriquecieron las perspectivas de una practica
basada en proyectos.

El andlisis de la actividad (Orozco-Hormaza,
2000), como instrumento de trabajo, se utiliza para
identificar la estrategia especifica empleada en una
situacién particular, de acuerdo con la cultura donde
se desarrolla. Es Util para entender la complejidad
de una actividad, la secuencia de los pasos a seguir,
asi como para proponer adecuaciones pertinentes
en su ejecucion, sin alterar el resultado esperado.
También sirve para dar instrucciones claras que fa-
ciliten la comprensién de la ejecucién de una tarea,
identifica en qué momento del proceso se presentan
variaciones que ocasionan un resultado diferente al
esperado, y provee informacién importante sobre
posibles innovaciones, modificaciones y estrategias
que faciliten alcanzar la meta.

La valoracién de la diversidad y la cultura de las
familias son un eje sobre el cual se desarrollan los
proyectos de la practica, pues estos aspectos de la
vida cotidiana son instrumentos para desarrollar ca-
pacidades individuales y comunitarias, mientras se
construyen colectivamente los resultados. Mediante
los proyectos se pretende construir una metodologia
basada en las formas de interaccién que establecen
las familias, ya sea con los recursos materiales, las
herramientas, las diversas formas de comunicacién
o con las historias y los procedimientos que utilizan
para realizar actividades; todas ellas son formas
de aporte y expresidn que evidencian potenciales
competencias sociales que pueden ser utilizadas en
otros escenarios para acceder a oportunidades y a
espacios de participacién social.

Esto nos ha permitido evidenciar que la interre-
lacién es la forma en la que se construyen las diver-
sas narrativas como estrategias comunicativas. Es
esencial que las y los participantes puedan encon-
trarse en diversos espacios —no necesariamente en
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el proyecto— para fomentar la interlocucién en el
proceso de creacidn y concertacion de conceptos e
ideas respecto al diario vivir; asi pueden dar cuenta
de las actividades que posibilitan construir o de-
construir realidades.

La red de significados compartidos, basada en
interpretaciones de la vida cotidiana de las personas
que hacen parte de la comunidad, incluyendo la
forma en la cual se relacionan con el medio y sus ha-
bitantes, es un instrumental potente para la reflexién
continua, la realizaciéon y el logro de los proyectos.
Esta conciencia de reflexién y aceptacién para la
accion, segun Mockus y Corzo (2003), es un proceso
de autorregulacién que se sitda en la esfera intrasu-
jetoy que requiere de “mutua regulacién interperso-
nal, externa y de regulacién legal” (p. 3). Concepto
que coincide plenamente con Toro (2010), quien se
refiere a la capacidad de asociacién como “ciencia
maestra” (p. 27), porque al reflexionar sobre la propia
narrativa y darle un valor a la reflexidn, adquiere un
sentido comin que posibilita al sujeto acometer los
cambios, en cooperacién con otros, para el desarro-
llo y mejoramiento de su calidad de vida.

Asi, las narrativas aparecen al tiempo que se eje-
cuta el proyecto y se realizan las actividades, se re-
gistran las apreciaciones, comentarios, expresiones,
chistes y acciones de quienes participan, sea cual
sea su rol. Luego, el grupo de estudiantes organiza
la informacidn relevante para devolverla a los grupos
ejecutores, porque el objetivo es incentivar la re-
flexion. A partir de su analisis se replantean acciones,
se sugieren cambios o se sigue con las actividades
hasta conseguir el logro programado. Este proceso

metodoldgico se conoce como reflexién-accién. Sus
componentes didacticos se presentan en la Tabla 3.

Los proyectos que se hacen en la practica son
una oportunidad para potenciar las capacidades e
incrementar las habilidades de la poblacién, por
eso motivan, resguardan y cuidan la expresioén de
las personas, lo que puedan sentir, manifestar sus
emociones y decidir su participacién en ellos. El es-
cenario principal del trabajo de las y los estudiantes
es la escuela, como eje articulador de su quehacer;
desde ahi se plantean las situaciones a trabajar en
la practica y a proyectar en las investigaciones, y se
delimitan las intervenciones con los diversos pro-
yectos y poblaciones.

Mediante los encuentros grupales, como técni-
ca central de los proyectos, se potencian las compe-
tencias de la escucha y de la palabra para motivar
las narrativas reflexivas acerca de cémo resolver
las situaciones que se presentan, definir el papel de
cada quien en el proyecto y las formas de evaluar los
alcancesy logros. Creemos que la narrativa es el ins-
trumento potente que mueve e integra los vinculos de
las personas con el proyecto, determina sus alcances
y evalda las metas trazadas.

Fundamentos conceptuales de la

practica

Asumir una practica por proyectos ha implicado
una continua reflexién sobre la articulacion entre la
metodologia y la teoria que la sustentan para orien-
tar la comprensién y el cuidado, indispensables
competencias para atender las demandas de una

Tabla 3. Componentes didacticos del proceso de reflexion-accion.

Objetivo de la

Estd en el poder de transformar al mundo a partir de un proceso de reflexién. Evidenciar las condi-

reflexién ciones para descubrirse y conquistarse criticamente como sujeto de su propio destino histérico.

Contenido de  Es la actividad que se propone para poner en prdctica las formas de interaccién.

la reflexion

Métodos Dialdgico, abierto, franco, con posibilidades para la intervencién social.
Problematizador, en su centro se halla la pregunta del porqué.

Medios La utilizacién de la conversacion para estimular las experiencias y narrativas de las actividades como
formas de expresién de las practicas.

Evaluacion Es realmente formacién de la responsabilidad ante si mismo, en la misma medida en que cada quien

se repiensa como sujeto que alcanza su propia transformacion.
Los conceptos clave son: crear y recrear los elementos de la reflexién.

Fuente: adaptado de Grupo Logozonia (2009).
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realidad social compleja. La practica se sustenta
en aprehender y facilitar que sean explicitas las
interacciones de las personas, que expresan sus
convicciones, sus experiencias y sus emociones.

Los proyectos de practica se plantean apartan-
dose del antropocentrismo, de los protagonismos
y de la competencia, para volcarse en la coopera-
cién. Lo que Toro (2014) denomina coopetitividad
—en contraposicion a la competitividad—, que no
es otra cosa que la capacidad de comprensién de
los demas individuos y de compadecerse frente a la
necesidad de soporte del otro u otra. Esta posicion
ubica a quienes participan de los proyectos en una
relacién dual, del cuidado del otro u otra, teniendo
en cuenta sus decisiones y en qué condiciones las
asumen. También enfatiza en el cuidado de si para el
bien de toda la gente.

Pues bien, el cuidado desde esta perspectiva
implica, por un lado, la convivencia con otras per-
sonas, no como simples sujetos que nos sirven en
nuestras metas, sino para basar nuestras relaciones
en vinculos sujeto-sujeto, en relaciones gana-ga-
na. En otras palabras, los vinculos aparentemente
temporales consolidan lazos afectivos estables que
nos hacen capaces de obrar con sentido, mas alla
de las personas del hoy. Esa capacidad se incorpo-
ra y se extiende ante las diversas situaciones de la
vida que son, en si mismas, portadoras de valor. A
través del cuidado recuperamos el valor intrinseco
de las personas y de las historias y narrativas que
las conforman, y se hace posible el surgimiento de la
alteridad, del respeto y de la reciprocidad. Asi, el res-
paldo del paradigma del cuidado, planteado por Boff
(2002) y Toro (2014), redignifica la alteridad como eje

articulador de las relaciones entre las personas y su
entorno.

Al mismo tiempo, cuando se planea trabajar en
lo rural, con una escuela, es condicién indispensable
reconocer el contexto natural y social que permea
las condiciones de aprendizaje. Por tanto, se re-
quiere incorporar un conjunto de principios e ideas
procedentes de las ciencias sociales: respeto a la di-
versidad, la universalidad, la organizacién de capaci-
dades grupales, la formacidn, el desahorro de capital
humano, la promocién de capital social, entre otros.

Varios de los elementos conceptuales que
enriquecieron la formacién se relacionan con el
cambio de enfoque de la politica social hacia una
orientacién centrada en derechos, que ocurrié como
consecuencia de las convenciones internacionales
sefialadas en la seccién de antecedentes. Algunos
de los elementos de la politica social sobre los
cuales ese cambio de enfoque ha tenido profundas
implicaciones se sintetizan en la Tabla 4.

El cambio de paradigma ha trasladado el centro
del pensamiento desde el soporte en situaciones
de emergencia, en las que se entregan bienes y
servicios para suplir carencias, hacia un soporte
al desarrollo sostenible de la ciudadania, en el que
toda persona es considerada como sujeto de dere-
chos, con capacidad para establecer compromisos
vinculantes. Consecuentemente, se supera la accion
asistencial, dirigida a individuos carentes de capa-
cidad de aporte, para privilegiar aquellas acciones
que promueven y consolidan practicas culturales
que convocan a contribuir a una mejor calidad de
vida del grupo de pertenencia; ellas constituyen en
si mismas una inversién sostenida en capital social.

Tabla 4. Cambio de enfoque de la politica social

Desde: soporte en emergencia

Hacia: soporte sostenible

Necesidades basicas (carencias)

Derechos (capacidades)

Enunciados éticos

Compromisos vinculantes

Asistencialismo

Inversién en instituciones y précticas culturales para desarrollo

Accidn vertical y representacién

Accidn horizontal y participacién

Individuos

Familia y entorno comunal

Evaluacién de resultados y transparencia

Evaluacién de procesos y responsabilidad participativa

Fuente: adaptado de Consejeria Presidencial para la Politica Social y Corporacién Andina de Fomento (2002).
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En la intervencién asistencial la accion se
realiza sobre individuos pasivos, aunque se tomen
datos del contexto familiar como referente. Una in-
tervencion que construye capacidad acttia sobre las
relaciones que tienen lugar en la familia, el hogar y el
entorno comunal, como parte primordial de los lazos
y compromisos que es capaz de asumir la persona
y el grupo que la respalda; el vecindario deja de ser
referente geografico para convertirse en espacio de
interacciones que puede obstaculizar o aportar la
accién que se lleva a cabo.

Finalmente, la verticalidad de una evaluacién
dirigida a enumerar actividades y productos pierde
peso frente a una evaluacién que valora los procesos
y enfatiza la comprensién y el aprendizaje individual
e institucional, sin pasar por alto la necesidad de
control de la responsabilidad que, ineludiblemente,
comienza con el cumplimiento de los compromisos
asumidos por cada cual. En este contexto, la eva-
luacién participativa proviene de la responsabilidad
ante si mismo/misma, pero también es un proceso
de desarrollo y aprendizaje en el que quienes valo-
ran lo logrado deben preguntarse: ;qué puedo hacer
para mejorar tanto mi propio desempeno como el de
la organizacién? (Vergara, 2005).

De esta forma de entender los derechos socia-
les y el ejercicio de la ciudadania se desprende la
importancia de otros conceptos clave para abordar
el desarrollo de proyectos con comunidades: la
equidady el capital intangible.

En su abordaje del tema de la equidad, Nuss-
baumy Sen (1996) introducen la nocién de capacidad
como la esencia de la libertad real; las capacidades
son las oportunidades que tiene una persona para
obtener su bienestar. Postulan entonces una equi-
dad vinculada con la igualdad de oportunidades y la
posibilidad de extender el espacio de las capacida-
desy realizaciones de las personas; relacionada con
la libertad para optar y decidir, inherente al ejercicio
de derechos y a la ciudadania social.

Para ello es orientador el enfoque de las capa-
cidades de Martha Nussbaum (2012), que pone én-
fasis en que las capacidades “pertenecen en primer
y prioritario lugar a las personas individuales, y solo
luego, en sentido derivado, a los colectivos” (p. 55).
El objetivo es producir capacidades para todos y
todas, por eso se realizan proyectos que se desarro-

llan en la vida cotidiana y que la comunidad asume
como propios. Nussbaum (2017) precisa las capaci-
dades minimas de una vida digna al sostener que
“la salud fisica; la integridad corporal; los sentidos,
la imaginacion y el pensamiento; las emociones; la
razén préctica; la adscripcién social o afiliacién; la
relacion con la naturaleza (otras especies); el juego y
el control sobre el propio medio” (pp. 88-89).

Entre tanto, el concepto de capital humano se
refiere, en general, al conjunto de habilidades, capa-
cidades y conocimientos de los que esta dotado un
individuo y que es capaz de emplear para producir;
de ahi su importancia en la educacién (La Nacidn,
2017). El capital social abarca elementos mas intan-
gibles, pues incluye el conjunto de practicas y redes
culturales, politicas y sociales prevalentes, asi como
su desarrollo histérico (Raquel, 2011); en consecuen-
cia, esta nocidn esta intimamente relacionada con la
capacidad de construir cohesion.

Saber asociarse es la ciencia maestra de una
sociedad, porque la asociacién organizada pro-
duce autorregulacion en la sociedad y permite
mas facilmente la protecciéon de los derechos.
Lo que llamamos tejido social se refiere al entra-
mado que generan entre si las diferentes orga-
nizaciones. A mayor nimero de organizaciones
productivas, mayor dindmica, fortaleza y auto-
rregulacién logra la sociedad. El simil es textil:
a mayor entramado y mas hilos... mas fuerte la
tela. (Toro y Rodriguez, 2001, p. 6)

Ambas formas de capital no tangible compar-
ten con las formas tradicionales de capital fisico
o activos productivos el caracter de patrimonio
productivo y protector. Por tal razén, la proteccién
social, precisamente, hace referencia a la proteccién
del capital humano y del capital social relacionado,
intrinsecamente, con aquellos mecanismos protec-
tores asociados con la cultura y con las tradiciones
de los hogares y de las comunidades.

La proteccién social tiene como misién salva-
guardar a los hogares de incurrir en pérdidas irrever-
sibles de capital humano, porque el comportamiento
racional de una persona, hogar u organizacion frente
a una contingencia que afecta su bienestar es apelar
a sus activos, a su patrimonio, representado en sus
formas tangibles e intangibles. En ese orden, una vez
agotados los activos financieros y fisicos, recurren
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como mecanismo de supervivencia a recortar gas-
tos de mediano plazo, lo que conduce al deterioro de
la inversion en capital humano, como la suspensién
de la educacioén o de la afiliacién a seguridad social,
entre otras acciones que afectan primordialmente
a nifas, ninos y jovenes. De persistir el efecto de la
contingencia, acuden directamente a la pérdida de
capital humano, tnico activo disponible; mecanismo
extremo denominado desahorro en capital humano.

Los comportamientos asociados a este me-
canismo son repudiados, al menos en teoria, por
una sociedad moderna que se presume civilizada:
el trabajo y otras formas de explotacién infantil o la
disminucién de la dieta diaria (forma eufemistica de
nombrar el hambre, quizds para no hacer consciente
su imagen real). Estos pueden llegar a formas ex-
tremas de dafo al capital humano que son irrever-
sibles no solo para la persona, sino también para la
sociedad en su conjunto. Ese nifo o nifa, después
de haber sido maltratado, de haber perdido su opor-
tunidad de educacién, de haber sufrido la prostitu-
cién y otros problemas, no sale indemne, queda con
una secuela permanente. Ademds, ese hogar que
tuvo que recurrir a tales comportamientos perdio su
oportunidad de desarrollo, la sociedad desperdicié
su aporte y su posibilidad de participacion construc-
tiva (Vergara, 2008).

El tema de los derechos y los mecanismos para
garantizar los derechos de los nifios y las nifas fue
definido con precisién en la Guia para alcaldes: Mar-
co para las politicas publicas y lineamientos de pla-
neacion del desarrollo de la infancia y la adolescencia
en el municipio (DNP, 2007). Se citan, a continuacion,
algunos apartes que permiten comprender por qué
la escuela rural responde por la ineludible misién de
ser garante de derechos y ejecutora primaria de los
mecanismos de garantia en su caracter de institu-
cion estatal, que retine en su gobierno escolar a los
responsables de garantizar los Derechos del Nifio
establecidos en la Convencidn de Viena y ratificados
por Colombia:

La garantia estatal de los derechos implica que
el Estado tiene la responsabilidad de dirigir la
prestacion de los servicios necesarios logran-
do que lleguen a ser universales, habilitar a la

familia y la comunidad para que cumplan sus
responsabilidades complementarias, vigilar el

ejercicio de los derechos y crear mecanismos
de restablecimiento de derechos cuando fuere
necesario. (DNP, 2007, p. 26)

La Guia precisa cinco caracteristicas esenciales
de los derechos humanos que deben orientar las
politicas publicas y ser tenidas siempre en cuenta en
el ambito nacional y local: universalidad, diversidad,
indivisibilidad, exigibilidad y progresividad (DNP,
2007).

Puntualiza, ademas, al referirse a la adaptacion
de las garantias universales por lugar de residencia,
que "el desarrollo infantil y adolescente es muy dis-
tinto en zonas urbanas y rurales, por lo cual requiere
atencién a esas diferencias, particularmente en los
servicios de educacioén, salud, nutricion” (DNP, 2007,
p. 34).

Adicional a las concepciones de equidad y
enfoque de derechos, el disefio de la préctica en la
escuela rural se ha basado en la observacién y la
reflexion de los aspectos de la vida cotidiana de la
poblacién que habita el territorio. Desde la sociolo-
gia (Lelive-D'epinay, 2008), la vida cotidiana tiene
un caracter de evidencia para el sentido comun de
las personas, es decir, puede ser narrada porque los
datos que transcurren en un espacio-tiempo deter-
minado son susceptibles de ser contados, reflejan la
cultura y son la reproduccién de acciones sociocul-
turales histdricas.

Esos sucesos hacen parte de lo rutinario, de lo
previsto; son repetitivos, controlados, casi reflejos;
son ciclos elementales que funcionan y conforman
la vida privada de las personas. Por ello, lo cotidiano
es lo conocido, lo seguro y lo previsto; en suma, es
lo que refleja la identidad y pertenece a la vida. A su
vez, lo excepcional o inesperado, todo lo que ocurre
esporadicamente muestra la alteridad y representa
la blsqueda, la aventura y la creacién. En tanto que
producen relaciones en el entramado mismo de la
vida cotidiana, ambas situaciones, la cotidianidad
y la alteridad, constituyen la vida misma y se en-
trelazan para dar estructura y solidez a aquello que
vivimos.

El concepto fundamental de vida cotidiana se
entreteje con las nociones anteriormente expuestas,
porque forman parte de la inversion en instituciones
y practicas culturales para el desarrollo de quienes,
en el caso que nos ocupa, integran la comunidad de
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Los Andes. Sus experiencias, habilidades y talentos
hacen parte de los intangibles que aportan para
alcanzar los objetivos de los proyectos que se plan-
teen para mejorar la vida cotidiana en el territorio.

Este bagaje conceptual e instrumental facilita
el trabajo con comunidades porque organiza el so-
porte a actividades potencialmente generadoras de
bienestar, incluyan o no un ingreso econémico. La
rigueza de poder analizar los requerimientos de la
cotidianidad en la bdsqueda de la autonomia de las
personas permite a las y los terapeutas ocupaciona-
les intervenir desde la esencia de su profesién en las
relaciones que estas establecen para conformar co-
munidad. Asimilando los conceptos de las ciencias
sociales se puede contribuir al propdsito de lograr
de manera conjunta un mejoramiento de la calidad
de vida que, sin duda, repercute en mayor bienestar.

Desde un principio, la practica se construyé
bajo unos conceptos clave que la han cimentado v,
a su vez, le han dado la actual estructura flexible que
la soporta. Los elementos conceptuales planteados
son pilares de formacién y abrieron oportunidades de
aprendizaje a las y los estudiantes; les han permitido
resignificar su papel en el trabajo comunitario y el
valor de invertir sus esfuerzos en practicas sociales
y culturales basadas en las capacidades de las per-
sonas y las comunidades. Estas bases han aportado
el conocimiento sobre la riqueza del capital social de
nuestras comunidades, de la equidad, del valor de
los activos productivos que tiene la poblacién, de la
calidad de vida y de otros elementos que respaldan
la importancia del paradigma del cuidado.

Desarrollo de la practica

Los proyectos que se han presentado a la comu-
nidad articulan los diversos saberes (pedagogia,
proyectos sociales, fundamentos econdémicos,
evaluaciones, etc.) incorporados durante la forma-
cién como terapeutas ocupacionales en diferentes
campos de actuacioén, y plantean, desde el inicio,
la participacion de esta en el disefio, la ejecucion
y la evaluacion. Cada vez, con mas frecuencia, la
propuesta sobre la situacion insatisfactoria a re-
solver parte directamente de los colectivos de la
comunidad y se identifican en conjunto las posibles
alternativas para darle salida.

La comunidad es receptiva a estas propuestas
y las asumen con sus cargas emocionales. Por ello,
es crucial el valor que tienen los sentimientos y su
expresion a través de las narraciones en la reali-
zacioén de los proyectos. Segin Nussbaum (2008),
las emociones son “los juicios de valor relativos a
las cosas que le atribuimos relevancia para nuestro
bienestar” (p. 114); son la fuerza —no opuesta a la
racionalidad— para alcanzar la propia prosperidad.
No aparecen necesariamente en lo verbal, sino que
afloran con el gesto, con una mirada o una actitud,
y se reelaboran en algun lugar —que no es la ra-
cionalidad— para darle pasién e impulso a lo que
nos proponemos. Asi, las emociones transitan de
ser opuestas a la razén, a veces reprimidas a toda
costa, para convertirse en potenciales aliadas del
conocimiento, pues respaldan los propios esquemas
de metas y fines; se aprende a manejarlas y le dan
color al mundo que vivimos. Por eso, los proyectos
de la comunidad estan cargados de emociones que
hacen vibrar a quienes participan en ellos.

Entre los proyectos que se han desarrollado se
encuentran:

Con las madres cabeza de hogar de la escuela: se
han realizado proyectos de mejoramiento de ingre-
sos, como los talleres de chocolates, arepas, pro-
ductos de limpieza y jaboneria de higiene personal,
entre otros. Sobresale la formacién en tecnologias
de comunicaciéon y manejo de computadores, con
cinco equipos donados por la familia de un estu-
diante de terapia ocupacional. A la par, se realizaron
talleres de construccion de la confianza, de respon-
sabilidad y de trabajo en equipo, por iniciativa de la
comunidad.

Con el puesto de salud, articulados con la escuela:
casi todos han sido de atencién primaria en salud
y dependen de los programas de énfasis que tiene
el puesto de salud; por ejemplo, el club del bebé,
madres gestantes, atencién a la poblacién con
discapacidad y adulta mayor. Las y los estudiantes
plantean los proyectos relacionados con dichos
programas vy, al finalizarlos, dan cuenta de las eva-
luaciones y los alcances; la poblacién participante
presenta los resultados y los retos.
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Desarrollo de politicas publicas del municipio, en
especial orientados por la Secretaria de Cultura y
ejecutados por la Red de Bibliotecas: la contribucién
de las y los estudiantes se ha dirigido a facilitar la
participacion de nifias, nifios y jévenes en los pro-
cesos de consulta. La comunidad ha sostenido de
forma activa los proyectos artisticos en artes grafi-
cas, teatro, titeres, musica y ceramica, al igual que
los proyectos de cuidado del medio ambiente, las
vacaciones recreativas, el cuidado del rio y el mane-
jo de basuras. Entre los desarrollados con jévenes
se destaca un cine foro realizado en el 2013, con el
apoyo solidario de un psicélogo social que dond sus
horas de trabajo a la comunidad; alli se plantearon
temas que les ayudaron a defender la biblioteca
COMo un espacio propio.

Apoyo para la creacion y puesta en marcha de una
organizacion comunitaria legalmente constituida:
este proyecto de practica de mediano plazo surgié
de la comunidad en el 2010. El hecho movilizador fue
la expedicién de las medidas reglamentarias dentro
del Parque por parte del Departamento Administra-
tivo de Gestion del Medio Ambiente, con las que los
hogares veian amenazado su bienestar. Frente a la
inquietud generada, el cuerpo estudiantil organizé
informacién pertinente para que la poblacién con-
cretara su decisién en acciones cooperativas y la
acompanaron durante los primeros tres anos.

La Fundacién Ecotupay* logré convocar a
mas de ochenta personas del corregimiento e hizo
proyectos para la consecucién de recursos, como
el apoyo al grupo de danzas de jévenes, el acopio
de ayudas para emergencias de algunos hogares,
la celebraciéon del Dia de la Familia con actividades
tradicionales, entre otras. Se realiz6 un curso de
cultivo de orquideas con una persona que dond
su experiencia en el manejo de estas plantas. Para
esta y otras actividades, se efectuaron reuniones
con conocedores de temas especificos para aclarar
situaciones que afectaban a muchos y muchas habi-
tantes; por ejemplo, la preocupacioén por la carencia
de escrituras de sus terrenos, dado que sus asenta-

4 De acuerdo con la informacién reportada por habitantes del te-
rritorio.

mientos existian antes de que se declarara la zona
como Parque Natural.

Apoyo a proyectos diversos: en la mayoria de los ca-
sos el aporte de las y los estudiantes ha sido el esta-
blecimiento de contactos y la gestién con entidades
publicas y privadas de Cali (cajas de compensacién,
Camara de Comercio, universidades, fundaciones
de protecciéon del medio ambiente, entre otras)
para lograr apoyos concretos a la comunidad. En
asocio con la Universidad Javeriana, como ejemplo,
se realizé un proyecto de asesoria juridica en temas
relacionados con la construccién de ciudadania, la
representatividad de la comunidad, el derecho de
peticion y la accidn de tutela.

Con los proyectos realizados, estudiantes y pro-
fesionales se han motivado a realizar investigacio-
nes en esa comunidad; estas dan cuenta de temas
de interés como la comunicacién intrafamiliar, del
abordaje comunitario de la poblacién con discapaci-
dad, la riqueza de la accién comunitaria, la situacién
sociolaboral de la comunidad, la formacién en com-
petencias sociolaborales en la Escuela, entre otros.
Se destacan los trabajos de pregrado de Alzate et al.
(2007), Arango et al. (2014), Palma et al. (2016) y la
tesis de maestria de Puente (2014).

Los lineamientos que orientaron la préctica
conformaron el soporte para el desarrollo de pro-
yectos integrados a la comunidad que articularon
los objetos de estudio de fonoaudiologia y terapia
ocupacional y abordaron los procesos de atencién
primaria en salud, en paralelo con los procesos edu-
cativos en la escuela. La formulacién de proyectos
y la formacién de profesionales para un mundo in-
teractuante e interdisciplinar potenciaron la practica
de profesiones que pujaban hacia la construccién
disciplinar. Conocimientos previos como el analisis
de actividad, los fundamentos econémicos de la
ocupacion, el disefio de proyectos, la discapacidad
y la sociedad; el juego, el lenguaje y la ocupacién,
la escuela abierta a la diversidad, entre otros, fueron
integrados en los proyectos de la préctica, resultan-
do ser para las y los estudiantes una formacién con
sentido para el bienestar de la poblacién.



EL APRENDIZAJE EN LA RURALIDAD: UNA EXPERIENCIA EDUCATIVA DE COOPERACION COLECTIVA _

El aprendizaje expresado en las

narrativas

Los aprendizajes pueden darse fuera del contexto
escolar, pero fundamentalmente la escuela es el
territorio para aprender lo que la sociedad quiere
que se conserve, profundice o avance. Plantear los
aprendizajes desde las propias historias requiere
un papel activo y relevante de quien aprende, para
convertirse en verdadero o verdadera protagonista.

Narrativas de maestros y maestras

Los maestros y las maestras rurales perciben que
su trabajo en este territorio es fundamental, pues
saben que la asistencia del alumnado a la escuela
puede ser la Unica oportunidad que tengan para for-
marse, ya que las opciones de acceso a educacion
superior son practicamente inexistentes.

Aunque buena parte no ha recuperado el sa-
ber de su propia narrativa cultural, estos maestros
y maestras tienen sus historias. Pocos han recibido
una formacién centrada en las identidades propias
y en la reflexiéon sobre sus raices, que les permita
articular al curriculo las diversas culturas de sus es-
tudiantes. En algunas ocasiones, se han reconciliado
consigo mismos/mismas y con sus origenes, con lo
que han logrado ser agentes de transformaciény ga-
rantes de la educacidn en la zona rural. Consideran
que las aulas son espacios donde se puede formar la
nueva ciudadania para contribuir en la construcciéon
de paz y del tejido social que requiere el pafls.

La dedicacion en el trabajo de ser maestra re-
percute en la forma de ver mi vida. Al poner una
semilla contribuyo a sembrar un cambio en los
nifos y familias, a construir en el dia a dia el valor
de los seres humanos maravillosos que habitan
este territorio de Los Andes. Los proyectos son
una forma de aprovechar los escasos recursos
con los que contamos para poder desarrollar
el curriculo. (Leonor*, maestra, comunicacion
personal)

La metodologia del aprendizaje basado en pro-
yectos e implementada por maestros y maestras se
enfoca, por un lado, en la recreacién de conocimien-
tos del entorno con materiales de la zona, dada la
escasez de recursos didacticos; y por el otro, al de-

4 Todos los nombres utilizados en las narrativas son ficticios.

sarrollo de tematicas transversales como educacién
ambiental, alimentacién saludable o ciudadania y
paz. Como parte de su compromiso en la educacién
rural, en algunos casos buscan metodologias que
ayuden a los alumnosy las alumnas a permanecer en
la escuela; aquellas que propician modos de apren-
der diferentes, estimulan la curiosidad y promueven
el gusto por el aprendizaje de habilidades diversas.
Los proyectos realizados con la comunidad durante
la practica cumplen con las caracteristicas de esa
bldsqueda y enriquecen su labor:

El aprendizaje por proyectos articulados con las
necesidades de la comunidad ha mostrado que
las competencias relacionadas con resolucién
de problemas, més que retos a remover, repre-
sentan un filén pedagdgico para formar compe-
tencias transversales, al abordar la resolucién
de situaciones mediante la organizacién de pro-
yectos cuyos anélisis potencian los logros edu-
cativos del curriculo flexible. (Roberto, maestro,
comunicacién personal)

De otra parte, en Los Andes, las condiciones
climaticas y geograficas son retos constantes para
los maestros y las maestras, pues las situaciones
relacionadas con derrumbes, desbordamientos de
quebradas, desconexién de energia e internet hacen
que la planeacién pedagdgica se desvie para resol-
ver problemas que, en su opinidén, poco tienen que
ver con su misién docente:

Cuando entra el invierno los nifios faltan mucho
a la escuela, ya que las familias prefieren dejar-
los en casa que enviarlos a enfrentar los riesgos
naturales. También la zona rural nos plantea
todo el tiempo ejecutar prontas soluciones o
cambiar de actividades planeadas ante las fallas
en el fluido eléctrico y la falta de internet en la
zona. (Gloria, maestra, comunicacién personal)

Maestros y maestras identifican las fortalezas
de la practica de las y los estudiantes de terapia
ocupacional, sienten el apoyo en sus actividades de
ensefanza y se articulan en muchos de los proyec-
tos. Asi lo refiere la profesora que lleva més afios en
la escuela:

En comunidades apartadas como Los Andes,
programas como los que adelanta la préctica
de Univalle a través de sus estudiantes se con-
vierten en la Unica forma de que lleguen otras
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“voces desde otra entidad” a orientar y hacer
trabajo mancomunado con las maestras en el
aula para los nifos. A pesar de los bemoles que
pueda tener este trabajo, me parece de suma
importancia continuar con las estrategias de in-
tervencién por proyectos que tienen en cuenta
el trabajo en contexto que se realiza en la sede.
(Ligia, maestra, comunicacién personal)

Narrativas de nifios y nifas

La vida cotidiana en el campo demanda unas
destrezas distintas —a veces opuestas— a las del
entorno urbano. En la medida en que van creciendo,
los nifos y las nifias siguen aprendiendo la manera
de ser de la gente del campo: la calidez y firmeza
de sus palabras, la sorpresa de que cada dia tienen
algo nuevo para mostrarles, su timidez frente a lo
desconocido y la contundencia que tiene un no en
una frase. Este entorno es terreno abonado para
incentivar la riqueza del ser humano y de su esencia
transparente, el vinculo con la naturaleza despierta
su aspecto mas espiritual, siempre ilimitado, basado
en la acogida, la solidaridad, la bisqueda de la justa
medida, la fraternidad, la compasién y el sentir la
magia del mundo que les rodea.

Los nifios y las nifas de Los Andes, nietos,
nietas, incluso hijos e hijas de migrantes, no domi-
nan las narrativas que los han constituido, inclusive
algunos padres y madres las desconocen, lo que es
muy propio de nuestro campesinado andino, poco
acostumbrado a utilizar el lenguaje y a expresar sus
emociones. Les cuesta describir los personajes de
la familia o reconstruir su propia historia, quizas por-
que las personas adultas han omitido esos relatos.
La identidad con su cultura es fragil, no recrean las
costumbres de sus padres y madres, es mas, a veces
se averglienzan de ellas y, como es una situacién
de la vida diaria, deja de ser importante; por ende,
la esperanza que siembra la fuerza identitaria para
alcanzar lo que sueian es facilmente quebrantable.
Con todo, aprenden la disyuntiva entre lo que hay
que hacer y lo que quisieran hacer, los valores que
cada familia transmite en el silencio del ejemplo, la
importancia de mirar a quien habla y escucharle.

Desde muy pequeios y pequefas, quieren ir
a la escuela, pues la ven al pasar como el espacio
donde hay muchos nifios y nifias que juegan y rien.
Quieren ir porque se sienten grandes cuando acce-

den a ella, como un premio al esfuerzo de crecer,
de salir de casa y ganar autonomia. Desean ir a la
escuela aunque llueva y los caminos se embarren,
tanto que deben lavar sus zapatos al llegar; aunque
el sol inclemente del mediodia les haga sudar al su-
bir el cerro para regresar a su casa. Ven en la escuela
su territorio propio, donde pueden seguir siendo
nifos y nifas sin hacer actividades de personas
adultas, donde pueden imaginar y crear relaciones
diferentes, donde pueden tener amigos, amigas y
cémplices de suefios.

Entienden que a la escuela es importante asistir
porque, primero, se disfruta con los companeros y
compaferas y, quizds de paso, aprenden cosas que
les sirven para obtener reconocimiento; como cuan-
do le leen a la abuela que nunca descifré las letras,
o cuando un dia izan la bandera con el orgullo de
haberlo hecho bien y de que se les reconozca por la
labor cumplida: “Me gusta venir a la escuela porque
me encuentro con mis amigos y podemos hacer mu-
chas cosas de juego y de aprender. Vamos a hacer
trabajos que nos ayudan a entender los libros y a
hacer mejor las cosas” (Miguel, alumno, comunica-
cion personal).

Por todo ello, a un nifio o nifa de Los Andes,
que privilegia el movimiento sobre todo lo demas, le
cuesta permanecer sentado/a en un asiento donde
sus pies aln no tocan el piso; esa quietud demanda
un manejo corporal que a veces no puede dominar.
Escuchar a la profesora hablar mientras llena el
tablero de letras —garabatos que tiene que copiar
en su cuaderno de lineas— es un esfuerzo enorme
que involucra todos sus sentidos, hasta ser capaz
de aprender y memorizar signos distantes de la
naturaleza que le rodea. Estas situaciones, que no
forman parte de sus hébitos y su cultura familiar, en-
tre tantas de la escuela tradicional, le exigen aplicar
formas de aprendizaje que pueden hacerle sentir
que pierde el tiempo o que no sirve para el estudio,
porgue no logra siquiera comprender qué es lo que
su profesora quiere.

En la casa no tenemos la costumbre de leer li-
bros, mas bien le contamos cuentos al nifio a la
hora de dormir. Los dos libros de cuentos que hay
en la casa, Arley los tiene todos rayados porque
cualquier papel que ve, quiere escribirlo. (Azuce-
na, madre de un alumno, comunicacién personal)
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Para exalumnos y exalumnas, hoy jévenes, la
escuela ha sido el punto de reunién con sus compa-
feros y compaferas, de intercambio de inquietudes,
de inicio de sus relaciones de pareja, de escape de
las situaciones familiares. Las aulas se convirtie-
ron en espacio de encuentro con su identidad, de
definicién sobre los caminos a seguir, de conocer
otros mundos posibles. Sin embargo, terminar la
secundaria los deja en un limbo emocional, puesto
que la mayoria no puede seguir estudiando, tendrian
que viajar a la ciudad y los costos de ese futuro son
muy altos para sus familias:

Intenté estudiar en Cali, pues mi familia me dio
la oportunidad para matricularme en un progra-
ma técnico para ser gestor ambiental, pero los
costos del transporte son muy altos para bajar

a estudiar todos los dias, asi que toco retirarme.
(Antonio, exalumno, comunicacién personal)

Narrativas de la comunidad

Las personas que habitan los territorios rurales
tienen sus propias narrativas que han apropiado en
sus familias y que son trasmitidas por la cultura que
los hace diversos. Sienten pertenecer a estas comu-
nidades, reconocen las habilidades y destrezas de
las personas que son de su comunidad, definen y
defienden a sus vecinos y vecinas. También reco-
nocen las situaciones comunes que les inquietan,
pero saben que su capital social estd soportado en
los activos humanos que tienen y en las tradiciones
arraigadas en su propia cultura.

La comunidad que ha participado en los proyec-
tos tiene un vinculo con su escuela, por hacer parte
de la comunidad educativa, pero mds precisamente
porque esta es la entidad estatal que mas facilmente
consolida los nexos con la comunidad. Adn no la per-
ciben claramente como garante de derechos y como
guardiana de sus principios, en especial el de la in-
divisibilidad, siempre elusiva dentro de una politica
social fuertemente sectorizada en servicios aislados.

Sin embargo, se sienten capaces de protegerse
y de proteger a sus miembros; por eso mismo espe-
ran que la escuela pueda ser soporte de sus valores
y de los principios con los que han criado a sus hijos
e hijas, que sea garante y formadora en el ejercicio
de sus derechos. Reconocen que los proyectos de la
escuela dejan una huella en sus vidas:

Este proceso ha brindado muchas herramientas
para la formacion de los chicos en casa, integra-
do a la vida cotidiana y haciendo uso de recur-
sos que se tienen en el territorio. El crecimiento
ha sido para todos en la comunidad, puesto que
yo les ensefio mis cosas y aprendo mucho de lo
que hacemos en la escuela. (Cristina, habitante
de Los Andes, comunicacién personal)

La comunidad identifica el programa educativo
como pertinente para sus hijos e hijas, aunque los
mecanismos de interaccidn entre maestros, maes-
tras y familias sean fragiles:

Ahora la escuela tiene més cursos y mas pro-
fesores. Algunos profesores les exigen mas a
los nifos, pero otros estan mas distantes de los
alumnos y de nosotros, los padres de familia.
Antes nos invitaban a participar en las activi-
dades escolares, ahora casi no hacen presenta-
ciones sino que nos llaman cuando el nifio estéa
perdiendo el aio. (Patricia, madre de un alumno,
comunicacion personal)

Las personas de esta comunidad estan dispues-
tas a apostarle a una escuela que vele y garantice el
cuidado de sus activos productivos, aquellas capaci-
dades o bienes que tiene una persona o institucién y
que pueden generar y mejorar el bienestar y calidad
de vida: “Los proyectos que realizamos con los estu-
diantes son importantes y nos entusiasman porque
nos ayudan a solucionar parte de nuestras situacio-
nes, que aungue a veces no son un gran problema,
podemos enfrentarlas antes de que se vuelvan asi”
(Samuel, habitante de Los Andes, comunicacion
personal).

Pueden aportar como comunidad a la cons-
truccion de una escuela que no sea expulsora hacia
la marginacién, pues si a las y los estudiantes no
les gusta el estudio, habria que preguntarse qué
es lo que sucede, por qué no cautiva a la juven-
tud a aprender y a permanecer en el territorio. Se
muestran dispuestos y capaces de hacer esfuerzos
conjuntos para que la educaciéon haga énfasis en la
formacidén de sus hijos e hijas para que puedan ac-
ceder a mejores oportunidades: “Los proyectos a los
gue nos comprometemos nos implican organizarnos
para poder estar ahi presentes haciéndolos para no
quedar mal con los demds y para aprender de cada
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una de las actividades propuestas” (Angye, habitan-
te de Los Andes, comunicacion personal).

De otra parte, quienes habitan el corregimiento
encuentran en las y los estudiantes de la universidad
a un grupo que escucha, que comprende sus situa-
ciones porque, de alguna manera, al hacer pregun-
tas, les abren la oportunidad de reflexionar, de hacer
explicito aquello en lo que requieren apoyo; en con-
secuencia, les apoyan para encontrar alternativas
y aunar esfuerzos en la identificacién de posibles
soluciones a las dificultades que enfrentan, fortaleza
del proceso metodoldgico accién-reflexién-accion.
La poblaciéon ha construido colectivamente una
forma de comprender la practica de las y los estu-
diantes de la Universidad del Valle como un proceso
de aprendizaje mutuo, donde se benefician todas
las partes: “"Los practicantes nos convocan a reali-
zar proyectos que nos han ayudado no solamente
desde el punto de vista individual, sino que nos han
animado a conversar para saber que si podemos
hacer las cosas que queremos cambiar” (Manuel,
habitante de Los Andes, comunicacién personal).

Reflexiones finales
El proceso de la practica de las y los estudiantes del
programa académico de Terapia Ocupacional en el
corregimiento de Los Andes del municipio de Cali
ha construido, durante estos quince anos, un lega-
do, no solo para quienes han tenido la experiencia,
también para las y los habitantes del territorio. Es
hora de hacer una sistematizacién del proceso para
identificar sus resultados e impacto y para precisar
si es posible replicarla o adaptarla a otros corregi-
mientos, en beneficio de otras comunidades.
Observamos que, como condicién inicial para
llevar a cabo una practica exitosa con el sector
educativo, se requiere de directivas y docentes que
promuevan espacios donde prime la cultura del
aprecio, ademas de la visién de los nifios, nifias y
jévenes como personas que aportan a la comunidad
elementos basicos de convivencia. Una escuela que
invite a construir curriculos integradores donde se
dé valor a los nifios y las nifas, se prioricen las ca-
pacidades de cada uno y cada una y se reconozcan
los aportes de la familia para el enriquecimiento co-
mun. Este es el sustrato para sembrar la posibilidad

de integracién de una escuela con su comunidad
circundante, requisito indispensable para movilizar y
consolidar la experiencia en la ruralidad, en nuestra
region.

Para lograr que todos los nifios y las nifias estén
en la escuela y se promuevan sus aprendizajes, se
requiere accesibilidad de pensamiento en la comu-
nidad educativa, lo que se logra a través de la partici-
pacion y el compromiso con las familias, el respaldo
de la comunidad a la escuela y la tranquilidad, el en-
tusiasmo y la seguridad de los nifios, nifias y jévenes
que asisten. Asi, por ejemplo, vivir lejos de la escuela
deja de ser una limitacién si se establecen estrate-
gias de transporte; acceder a un curriculo abierto
a la diversidad le abre oportunidades a los nifios y
las nifias con diversos ritmos de aprendizaje; crear
condiciones de infraestructura y sociales reduce la
diferencia de calidad educativa, esa que les separa
abismalmente de los mecanismos de garantia de
derechos a los que se accede con mayor facilidad
en las escuelas urbanas. Cualquiera de estas condi-
ciones es un potencial proyecto para comunidades
con sentido de pertenencia, cualidad aun facil de
encontrar en nuestro medio rural.

Para poder garantizar, consecuentemente, el
derecho a la educacion de todos los nifios y todas
las nifas, los gobiernos locales deberian tomar
consciencia de la gran discriminacién actual y
disponer en el municipio de la adaptacién de los
servicios educativos a las condiciones territoriales;
hoy sabemos que se deben tener en cuenta las
diferencias particulares para alcanzar la esperada
universalidad, puesto que los desarrollos de nifios,
nifas y adolescentes son muy heterogéneos en las
zonas rurales. Las practicas ancestrales en nutricién
y salud, las condiciones ambientales del clima y
vegetacién, la pluralidad intercultural de familias y
practicas sociales diversas como el compadrazgo,
el padrinazgo, empenar la palabra, la misma minga
tan andina, son algunas de las tradiciones y valores
culturales presentes en las comunidades rurales
que la educacién debe considerar para responder al
enfoque de derechos.

En ese empeino que se vislumbra como resul-
tado esperado de la experiencia, la practica de las
y los estudiantes de la Universidad del Valle es una
aliada para mejorar las condiciones de la escuela 'y
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de la comunidad. Los maestros y las maestras de la
escuela respaldan la practica y reconocen el valor
que tiene para el desarrollo del papel de la institu-
cién educativa en la comunidad.

Esta experiencia nos ha mostrado que, para po-
tenciar las capacidades de las personas, se requiere
de un método que involucre los proyectos y las na-
rrativas de las familias, con una articulacion tan es-
trecha entre estos dos instrumentos metodoldgicos
que facilite el acceso a una informacién pertinente
para identificar y escoger alternativas de resolucién
de problemas. Solo asi se fortalecerd su capacidad
de tomar decisiones efectivas para el propio desa-
rrollo y, por supuesto, para mejorar el bienestar de
su grupo familiar, que es un anhelo valioso. La es-
cuela, con su comunidad académica, tiene un papel
protagdnico para convocar voluntades en la gestién
de proyectos que pueden ayudar a resolver, colecti-
vamente, situaciones inconvenientes para la comu-
nidad y a mejorar aspectos que impactan su calidad
de vida; de ese modo se reconocen y gestionan los
apoyos provenientes del exterior, sin dejar de ser
ellos y ellas quienes construyen su propio bienestar.

Los procesos de aprendizaje en esta practi-
ca han sido mutuos, tejidos codo a codo con las
personas de la comunidad y son ellas quienes han
expuesto su voz para tomar decisiones y trabajar
por lo que quieren alcanzar. El reto al aplicar la
metodologia de practica presentada en esta expe-
riencia es fortalecer el respeto por la diversidad y
la multiculturalidad, como componentes cruciales
para conseguir el reconocimiento de las narrativas
personales que, como se ha mostrado, es un ins-
trumento robusto para potenciar las capacidades
de cada participante en los proyectos; condicién
indispensable para que se construya una comuni-
dad mas incluyente, que ofrezca posibilidades de
desarrollo para todos y todas.

Para las y los estudiantes de terapia ocupacio-
nal ha sido importante que el proceso de aprendi-
zaje de la comunidad tenga como punto de partida
la escuela, porque de ahi nacen los proyectos que
la comunidad va asumiendo como prioritarios. Es
la escuela el centro que convoca a los aprendizajes
comunitarios, pues el desarrollo de las habilidades
asociadas con las humanidades, el deporte y las
artes son, justamente, actividades en las que su

formaciéon como terapeutas ocupacionales les per-
mite asistir una gestion colectiva exitosa, que brinda
apoyo al aprendizaje comunitario. Este aspecto ha
sido un punto de conexién para que la comunidad
apropie con mayor fuerza el pensamiento colectivo y
ponga a funcionar sus capacidades para movilizar el
cambio de lo insatisfactorio. Esta comunidad ha sido
capaz de trascender, al compartir sus narrativas en
torno a situaciones comunes y al imaginar compren-
sivamente la situacion del otro u otra.

El soporte y continuidad del programa de
practica de la Universidad del Valle se ha logrado,
esencialmente, porque el programa de Terapia
Ocupacional considera que la relacién con esta co-
munidad rural enriquece a las y los estudiantes, les
da posibilidades de un desempefio integrado en el
ejercicio de una ciudadania responsable y, ademads,
porque ofrecen sus servicios a una comunidad que
tiene capacidades y, por tanto, toma decisiones. El
papel del terapeuta ocupacional es ser facilitador/a
de oportunidades para potenciar las capacidades
de la comunidad. Su quehacer se orienta a que las
personas tengan la posibilidad de tomar sus mejores
decisiones en ejercicio de sus derechos y a que pue-
dan concretar sus desempefos ocupacionales para
consolidar una vida digna.

Con las herramientas adquiridas, comple-
mentarias al andlisis ocupacional y la gestién de
proyectos sociales, las y los estudiantes refieren en
sus evaluaciones el interés y motivacién por asistir a
esta practica comunitaria en la zona rural:

Es una practica donde realmente se aprende el
trabajo interdisciplinario de fonoaudiologia, tera-
pia ocupacional y arte dramatico, pues el pro-
yecto es unoy la planeacion, ejecucién y evalua-
cién de cada actividad se hace en conjunto, se
dividen responsabilidades y se aprende a valorar

el aporte de cada uno. (Carina, estudiante de te-
rapia ocupacional, comunicacién personal)

Si algo no sale bien, estamos atentos para apo-
yarnos mutuamente. (Frank, estudiante de tera-
pia ocupacional, comunicacién personal)

El trabajo cotidiano, sistematico y permanente
de las y los terapeutas ocupacionales en esta regién
ha colaborado en la construccién de una escuela
abierta a la diversidad, no solamente para enri-
quecer los aprendizajes del alumnado matriculado,
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sino para apoyar a la comunidad en la comprensién
de sus propias dindmicas. Por consiguiente, ha con-
tribuido en el reconocimiento de su identidad, de sus
costumbres, del papel como territorio potencialmen-
te rico para el desarrollo del municipio.

Sin embargo, se requiere de una actuacién
constante en el tiempo para que la educacién en la
regidon sea de calidad, para que cuando un maes-
tro o maestra nueva llegue a la escuela se motive
a asumir su propio aprendizaje como un proceso
donde la comunidad tiene voz y que, en especial,
valora la calidad de la educacién. Para que pueda
ser una escuela avanzada, creativa, reflexiva y donde
se respeten y fomenten las formas de organizacién
que velen por el ejercicio universal de los derechos
de todos y todas. Una escuela que genere confianza
en su comunidad porque puede intercambiar sus ex-
periencias, formula proyectos para el mejoramiento
educativo, tiene disefios curriculares relacionados
con el entorno y vincula al proceso educativo las
voces de la comunidad, en una interacciéon perma-
nente.
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Los estudios de neurociencias mas recientes esclarecen el papel critico que
las emociones juegan en el neurodesarrollo y en el proceso del aprendizaje
de nifios y ninas. Las emociones, entendidas como los programas de accién
compuestos por sentimientos subjetivos —alegria, ira, sorpresa, miedo, entre
otros— y su estado fisioldgico asociado —incremento del pulso, sudoracién,
tensién muscular, etc.—, no solo marcan nuestras reacciones a las situaciones
o estimulos que se nos presentan, sino que modulan practicamente todos los
aspectos de la cognicién (Immordino-Yang, 2016; Tyng et al., 2017).

La escuela basica es uno de los escenarios donde los nifios y las nifas ex-
perimentan, aprenden, y perfeccionan estos programas de accién. ; Cémo pode-
mos, como terapeutas ocupacionales, colaborar en los equipos educativos para
que todos y todas las estudiantes gocen de acceso y oportunidades educativas
justas; y, ademas, crear experiencias de calidad que moldeen sus emociones
para tomar decisiones sanas, resolver problemas cotidianos y transformar sus
realidades? La siguiente experiencia pretende invitar a la reflexién sobre nuestro
papel en el contexto escolar.

Habia una vez...

A finales del 2012, me encontraba en una encrucijada profesional. Llevaba
tiempo trabajando con personas adultas y adultas mayores en contextos clini-
cos, con esporadicos episodios de consulta e intervencién pediatrica. Ya habia
defendido mi tesis de doctorado clinico en terapia ocupacional, pero adn es-
peraba mi grado. Una oportunidad tocé a mi puerta: trabajar como contratista
independiente para una agencia que presta servicios terapéuticos a diferentes
colegios en la ciudad de Filadelfia. En términos del tiempo requerido, la pro-
puesta era indicada para mi. Pero, ¢podria volver a trabajar con chicos y chicas
en los colegios, a pesar de que mi Ultima experiencia en este dmbito habia sido
en Bogota, Colombia? Si algo habia aprendido desde el 2006, cuando llegué a
vivir en los Estados Unidos, es que aprender rdpido se me facilitaba. Sin em-
bargo, dudaba de mi capacidad de entender el contexto de estos nifos y ninas
en particular: en Filadelfia, en un sistema educativo diferente, con legislaciones
diferentes, con dindmicas socioculturales, politicas y econdmicas diferentes.
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Las piezas de esta historia

El sistema escolar

El sistema escolar estadounidense ofrece tres tipos
de escuela: publica (tradicional o auténoma, cono-
cida como charter*, en inglés), privada y en casa
(conocida como homeschooling®).

Por otra parte, la constitucion estadounidense
establece la descentralizacién de la educacién, lo
que hace que cada estado tenga la responsabilidad
de organizar, administrar y evaluar su propio sistema
educativo. El gobierno federal se limita a supervisar y
ofrecer programas de compensacién educativa para
las minorias con necesidades educativas especificas
y a financiar proyectos y programas innovadores.
Asi, entonces, los distritos escolares locales son los
que disefian y ejecutan los planes de estudios, con-
tratan el personal y administran los presupuestos.

El sistema de educacién bésica formal tiene una
duracién de doce afhos y se divide en cuatro cate-
gorias principales, que comprenden: el preescolar,
no obligatorio en la mayoria de los estados y que
va de los dos a los cinco afios de edad; la escuela
primaria, que abarca desde el kindergarten hasta el
quinto grado, de los cinco a los doce anos; la escue-
la media, del sexto al octavo grado y de los once a
los trece anos de edad; y la escuela secundaria, de
noveno a duodécimo grado, y de los catorce a los
dieciocho afios.

La legislacién educativa

Existen diferentes normas que garantizan el dere-
cho a la educacién de todos los nifios y las nifas
estadounidenses, asi como el acceso oportuno a re-
cursos y servicios para su plena participacion. Tres

4 Las escuelas charter son escuelas publicas sin matricula, con
inscripcion abierta a todas y todos los estudiantes, que tienen
potestad sobre el disefio de su curriculo, de acuerdo con las
necesidades de la comunidad. Se manejan de forma indepen-
diente y operan de manera més flexible que las escuelas publi-
cas tradicionales, a cambio de hacer una mayor rendicién de
cuentas (Knowledge is Power Program [KIPP] Foundation, s. f.).

47 La escuela en casa o homeschooling es una modalidad de es-
colarizacién alternativa a la escuela publica o privada, que con-
siste en la instruccién de uno o varios nifios y nifias, de no mas
de dos familias, por parte de madres, padres, tutores o tutoras
legales, o un miembro de una de las familias. Ocurre en el hogar
o en otro lugar diferente a la escuela (Greenwalt, 2019).

piezas legislativas fundamentales para entender
cémo funciona el sistema son: el plan 504, conocido
como la seccién 504 de la Ley de Rehabilitacion de
1973; la Ley de Mejoras de la Educacién de Indivi-
duos con Discapacidades* (IDEIA, por sus iniciales
en inglés); y la Ley de Estadounidenses con Disca-
pacidades® (ADA, por sus iniciales en inglés). Estas
leyes han surgido y se han modificado gracias al
movimiento social estadounidense por los derechos
de las personas con discapacidad (Brock, 2018;
Scanlan Stefanakos, s.f.).

Plan 504

En 1973, el movimiento social estadounidense por
los derechos civiles de las personas con discapaci-
dad logré la Ley de Rehabilitacién, la primera ley de
derechos civiles de esta poblacién, que prohibe la
discriminacién por discapacidad en los programas
realizados por agencias federales y en aquellos que
reciben asistencia financiera federal, en el empleo
federal y en las practicas laborales de los contratis-
tas federales.

Bajo la seccion 504 de esta ley, las escuelas de-
sarrollan planes 504 para proporcionar los apoyos
que necesitan las y los estudiantes con discapacida-
des, al brindarles acceso a la misma educacién que
reciben sus pares (Scanlan Stefanakos, s. f.). Bajo
estos planes, las y los estudiantes pueden acceder
a modificaciones o adaptaciones en su ambiente o
en la instruccién escolar (por ejemplo: tiempo extra
para completar exdmenes, mobiliario diferencial
en el aula de clase, etc.) o servicios relacionados
—como terapia ocupacional o fonoaudiologia— sin
ningun costo para la familia.

Ley de Educacion para Individuos con

Discapacidades (IDEIA)
En 1975, se incluyé en la legislacion federal la Ley
de Educacién para Todos los Nifos Discapacitados
(EHA, por sus siglas en inglés), rebautizada en
1990 como Ley de Educacién para Individuos con
Discapacidades (IDEA, por sus siglas en inglés) y
posteriormente, en el 2004, como Ley de Mejoras

“ The Individuals with Disabilities Education Improvement Act
(IDEIA).
4 American with Disabilities Act (ADA).



de la Educaciéon para Individuos con Discapacida-
des (IDEIA, por sus siglas en inglés). Esta garantiza
el acceso a la educacién publica gratuita y apropia-
da® desde kinder hasta el grado doce, incluyendo
actividades extracurriculares para infantes con
discapacidades.

A través de IDEIA, la escuela debe detectar y
evaluar de forma oportuna a estudiantes con dificul-
tades o discapacidades que afectan el aprendizaje,
proporcionales educacién especial y servicios rela-
cionados (intervencién psicoldgica, fonoaudiologia,
terapia ocupacional, etc.); y de ser necesario: proveer
un plan individualizado de educacién®, asegurar un
ambiente con las menores restricciones posibles,
contar con la participacion de estudiantes y padres,
madres o guardianes en la toma de decisiones, y
tener salvaguardas procesales (Connecticut Parent
Advocacy Center, 2009).

El tener un diagndstico clinico no garantiza
que la o el estudiante califique para recibir servicios
bajo esta ley. Por ejemplo: un estudiante diagnos-
ticado con autismo, que le vaya bien en la escuela,
no califica. La evaluacién multidisciplinaria es de
cardcter gratuito para la o el estudiante y su familia,
pero requiere del consentimiento del padre, madre
o guardidn del estudiante. Si es elegible, el equipo
educativo, incluyendo al padre, madre o guardian,
crea un plan de estudios individualizado mediante
el cual la o el estudiante recibe educacion especial
individualizada y servicios relacionados para satisfa-
cer sus necesidades particulares.

Ley de Estadounidenses con Discapacidades (ADA)
Esta ley civil, aprobada en 1990, prohibe la discrimi-
nacion por discapacidad en el empleo, los servicios
publicos y las adaptaciones. En el contexto escolar,
garantiza el acceso y las acomodaciones razonables
para las personas con discapacidad, de manera
que puedan participar en el sistema escolar, ya sea
publico, privado o en casa (ADA National Network,
2019; Disability Rights Education & Defense Fund
[DREDF], s. f.).

50 Free appropriate public education (FAPE, por sus siglas en
inglés).
5 Conocido como IEP, por sus siglas en inglés.
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Asi pues, estas tres piezas legislativas son fun-
damentales para garantizar el derecho alaeducacién
y a la no discriminacion de las y los estudiantes con
dificultades para acceder y participar en el contexto
escolar; asi como enmarcan el papel del terapeuta
ocupacional en el sistema escolar estadounidense,
como se describe a continuacién.

La terapia ocupacional en el contexto escolar
estadounidense

En términos generales, las y los terapeutas ocu-
pacionales en el contexto escolar estadounidense
apoyan a nifos y nifas en su condicién de estudian-
tes, para participar en las actividades escolares u
ocupaciones diarias deseadas, tanto en la educa-
cién general como en la especial. Asi, promueven
comportamientos positivos necesarios para el
aprendizaje y apoyan los resultados académicos
y no académicos, incluidas las habilidades fisicas,
mentales y sociales, y la adecuacién del ambiente
que permiten al estudiante participar en los diferen-
tes espacios académicos, como el aula de clase, el
recreo, la cafeteria, entre otros.

En su intervencién en el contexto escolar, las y
los terapeutas ocupacionales ofrecen servicios de
prevencién, promocién e intervencién a estudiantes
de manera individual y grupal, a aulas generales e
iniciativas escolares dirigidas a todo el cuerpo estu-
diantil. Ademas, desempefan un papel fundamen-
tal en la educaciéon de madres, padres, docentes,
personal administrativo y otros miembros de las
comunidades educativas, contribuyendo al éxito del
estudiante en el contexto escolar (American Occu-
pational Therapy Association [AOTA], 2016, 2019).

La terapia ocupacional hace parte de los servi-
cios de apoyo de la escuela y su intervencién tiene
dos modalidades: directa e indirecta. El servicio di-
recto de terapia ocupacional en el contexto escolar
es una combinacién de intervenciones individuales
o grupales externas al aula, donde se trabajan ha-
bilidades bdésicas especificas que le permiten al
estudiante participar en las ocupaciones escolares
e intervenciones dentro de los espacios cotidia-
nos de la escuela, como el aula general, el aula de
educacién especial, la cafeteria, etc. Entre tanto, el
servicio indirecto consta de tiempo de consulta con
docentes, madres y padres.




PAMELA TALERO CABREJO

Cabe mencionar que, para ese entonces, la
agencia contratante comenzaba a adoptar un mo-
delo de intervencion que hoy es comun en muchos
contextos escolares, conocido como respuesta a la
intervencion (Rtl, por sus siglas en inglés). Este es un
enfoque de multiples niveles dentro de la educacion
general, que brinda atencién temprana a las y los
estudiantes con dificultades para facilitar el éxito es-
colar. El modelo aborda las necesidades académicas
y de salud conductual del estudiantado, particular-
mente de quienes estan en situacién de riesgo.

Dado que los mecanismos de pago para los
niveles uno —intervenciones educativas generales
para todas y todos los estudiantes— y dos —inter-
venciones para estudiantes en riesgo— auln no se
habian establecido entre la agencia y la escuela, mi
rol comenzé en el tercer nivel, de intervencién inten-
siva individual. Aun asi, pude influir, a través de las
y los estudiantes que veia, en sus aulas de clase y
en espacios como el recreo o el comedor; también,
con los profesores y profesoras de kinder, en activi-
dades motoras y sensoriales para preparar alasy los
estudiantes para los procesos de escritura, siempre
y cuando quienes estuviesen en consulta conmigo
estuvieran participando.

La escuela de esta historia

La escuela a la que fui asignada estd ubicada al
norte, sobre una de las vias principales de acceso
al centro de la ciudad, justo en el limite socialmente
aceptado entre Filadelfia y “North Philly"®2, El espa-
cio fisico de la escuela consta de un edificio alto de
ocho pisos que abarca casi una manzana, con un
parqueadero al otro lado del callején, de pavimento
fracturado y rodeado por una malla metdlica en mal
estado. En ese entonces, los espacios comunes
se limitaban a la cafeteria, ubicada en el segundo
piso, y a las escaleras de acceso a cada uno de los
pisos de aulas de clase®; y una tercera parte del

52 Apodo de la Filadelfia del norte.

5 En el tercer piso, kinder, primero y la oficina del rector; en el
cuarto piso, los grados segundo, tercero y cuarto; en el quinto
piso, quinto y sexto grado; sexto piso, séptimo y octavo; y en los
pisos séptimo y octavo, oficinas administrativas, salén de com-
putacion y salones para eventos y educacion adulta.

parqueadero, utilizada como zona de recreo. A este
Ultimo espacio, las y los estudiantes salian en su
receso de menos de media hora. El juego alli era
intervenido con frecuencia por docentes y guardias,
quienes se preocupaban al ver a los nifos y las
nifas corriendo en el pavimento en mal estado y
trepando por las mallas.

Es considerada una escuela auténoma, es
decir, aunque recibe recursos publicos, tiene cierta
potestad para disefiar su curriculo. Esta escuela en
particular hace parte de una organizacién sin dnimo
de lucro, creada con el propdsito de contribuir al de-
sarrollo econdémico y comunitario del centro-norte
de Filadelfia, a través de la educacién. La escuela va
desde kinder hasta noveno grado (escuela primaria
y media). De sus 540 estudiantes, el 96,8 % corres-
ponde a afroamericanos, mientras que el 1,9 % a his-
panos, y el 0,8% es multirracial; esta composicion
étnico-racial es similar a la que caracteriza al norte
de Filadelfia.

De la gentrificacién del entorno al interior

de la escuela

Durante mi experiencia, el vecindario donde se

localizaba la escuela comenzaba a transformarse

debido a la gentrificacion urbana® por la que atra-
viesan muchas otras ciudades de la costa oriental
estadounidense. Richardson et al. (2019) reportan
que “en el caso de los Estados Unidos, la estructura
residencial segregada de las ciudades estadouni-
denses crea circunstancias en las que la gentrifica-
ciéon a menudo ocurre a lo largo de lineas raciales”

(p. 8), como es el caso de Filadelfia, la cuarta ciudad

mas segregada dentro de las cien metrépolis del

pais (Logan, 2014).

% Este fendmeno de gentrificacién se describe como el proceso
de cambiar el caracter de un vecindario a través del influjo de
capital y de bienes y servicios concomitantes, generalmente en
zonas urbanas donde esos recursos previamente no existian o
eran negados. La revitalizacién del sector atrae a nuevos habi-
tantes y negocios con un nivel adquisitivo mayor, pero habitual-
mente resulta en el desplazamiento cultural y social progresivo
de sus habitantes originales (Gibbons et al.,, 2019), ya sea por-
que los motivos de arraigo a la vecindad se reemplazan con
nuevas estructuras que no corresponden a los deseos y normas
de quienes han vivido alli, o porque el costo de la propiedad y la
renta se vuelven inaccesibles para estos.



El contexto histérico de discriminacién racial
estructural de Filadelfia y, en especial, la segregacién
residencial de caracter racial que ha caracterizado
el norte de Filadelfia enfatiza aspectos negativos de
la gentrificacién, como el desplazamiento forzado,
el fomento de conductas discriminatorias desde
posiciones de poder y el enfoque en espacios que
excluyen a personas de bajos ingresos y de color
(Chong, 2017). Estos aspectos resuenan en la po-
breza, la violencia y la desigualdad persistentes en
la ciudad —ya que los barrios marginalizados son,
generalmente, aquellos sujetos a la gentrificacion
(Jacoby et al., 2018; Richardson et al., 2019)— vy per-
mean en el ambiente escolar, lo que crea o empeora
las inequidades educativas existentes, que afectan
desproporcionadamente a las y los residentes de
bajos ingresos.

Asi pues, el estrés y la ansiedad generados por
los cambios en el espacio, la pérdida de identidad
del barrio original —que conlleva sentimientos
de falta de pertenencia— o las alzas en la renta y
el costo de vida —que desplazan a las familias de
bajos ingresos que originalmente residian en el
barrio, privdndolas de la posibilidad de aprovechar
los recursos que la escuela les ofreceria ahora que la
zona recibe un mayor flujo de capital— impactan el
ambiente escolar (Bell y Van Velsor, 2017; Christafore
y Leguizamon, 2019).

Para la escuela a la que fui asignada, la gentri-
ficacion del barrio se sumaba a las limitaciones de
tiempo y espacio lidico dentro de la instituciéon y en
los hogares, a saber: la vida cotidiana de los nifios
y las nifias en zonas de alta criminalidad, la venta
y el consumo de estupefacientes, padres y madres
ausentes o bajo estrés por las largas jornadas de
trabajo, miembros de la familia cercana en prisién, y
la television como primer recurso de entrenamiento
infantil. Esto significaba que la estructura de ce-
mento de la escuela, los salones y su comedor se
convirtieran en areas de combustién espontéanea,
donde todos los dias se reprendia o suspendia a
estudiantes por su brusquedad.

El cléset de las terapias
Me habia sido asignado un pequefo espacio de
tres metros cuadrados, sin ventanas, con una mesa
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bajita y tres sillitas pequenas, ubicado en el medio
de dos salones. ComiUnmente era conocido como
closet y habia servido como espacio terapéutico en
los ultimos afos, pero su utilidad real para la escue-
la era como depdsito de material de uso académico
para diferentes grados. Dado que el material no se
podia reubicar, en realidad contaba con un espacio
de dos metros cuadrados que compartia con fo-
noaudiologia. Para mi suerte, los dias en que iba a
trabajar a la escuela, la fonoaudidloga no necesitaba
el espacio y, cuando lo necesitaba, coordindbamos
para que yo estuviera con los nifos y las ninas en
sus salones de clase.

Este espacio representaba para mi el poco
entendimiento de los servicios de apoyo®® en el
contexto escolar. Las directivas de la escuela creian
que cuando la terapeuta ocupacional “sacaba” a un
estudiante de clase era para pasar de un escritorio
y una silla —donde generalmente no podia estar
quieto o prestar atencidn— a una mesa y una silla
en un cldset, jcon restricciones alin mayores en el
movimiento que el cuerpo y la mente de las y los
estudiantes pedian a gritos!

En el momento en que comencé a trabajar en la
escuela, tenia en mi registro cinco estudiantes que
habian recibido evaluacion y atencién por terapia
ocupacional hacia mas de un ano. Me causaba cu-
riosidad que solo hubiese cinco, dado el nimero de
estudiantes que asistian a la escuela y los problemas
de comportamiento reportados por el equipo educa-
tivo. En un principio, atribui este nimero a que, por
mas de un ano, la escuela no habia tenido terapeuta
ocupacional. Sin embargo, mi encuentro inicial con
cada estudiante y con sus docentes en los salones
de clase daba cuenta de la brecha en el desarrollo no
solo de quienes recibian terapia ocupacional, sino
también de mas nifos y ninas, asi como de la poca
informacioén que el profesorado tenia acerca de mi
rol profesional dentro de la escuela y de mi utilidad
en la deteccién temprana y la pronta intervencién
en habilidades motoras, cognitivas y del comporta-
miento, claves para el desempenio escolar.

%  Terapia ocupacional y fonoaudiologia.
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El paso del cléset al trabajo en equipo

Una de las ventajas de trabajar como consultora in-
dependiente en el contexto escolar es la flexibilidad
para disenar la estructura de evaluacién e interven-
cién, en tanto responda a los estdndares planteados
por el plan individualizado de educacién (IEP) y a
los términos del contrato de la agencia contra-
tante. Al leer los reportes de las y los estudiantes
que ya tenian un registro de atencién de terapia
ocupacional en la escuela, no me quedaba clara la
participacion de padres, madres y profesores en el
proceso terapéutico. Solo encontraba un reporte de
evaluacién general con las razones de remisién a
terapia ocupacional, la historia general de desarro-
llo del estudiante, observaciones clinicas respecto
a sus habilidades motoras gruesas y finas, puntajes
de la prueba Beery-Buktenica del desarrollo de la
integracion visomotriz (Beery y Beery, 2010) y del
Protocolo McMaster de Escritura a Mano (Pollock
et al, 2009), las fortalezas y necesidades de apren-
dizaje del estudiante, los objetivos propuestos, y
las recomendaciones. Esto me condujo a ajustar la
estructura que iba a utilizar para evaluar, intervenir
y comunicarme con profesores, profesoras, madres,
padres o guardianes de familia®.

Para remitir estudiantes, los profesores y las
profesoras tenian que llenar un formato estandar
de remisién a terapia ocupacional, distribuido por
la agencia. Generalmente, al verme trabajar con
estudiantes, y en la medida en que comencé a
participar en los diferentes espacios del contexto
escolar, se acercaban a preguntarme (o yo a ellas 'y
ellos); entonces, les compartia uno de los formatos
de remision.

% Me habian advertido del poco involucramiento de padres, ma-
dres o guardianes en la mayoria de los casos, lo cual me anima-
ba a encontrar maneras diferentes para contactarles, pues casi
nunca contestaban a las llamadas telefénicas. Esto con el fin de,
al menos, sentar las bases de un trabajo en equipo. Comencé
envidndoles cartas con formatos simples de entrevista y recor-
datorios escritos con notas sencillas. Poco a poco, al ganarme
la confianza y el entusiasmo de las y los estudiantes, logré atraer
a otras madres, padres o guardianes de familia. Aunque avan-
zamos en este proceso, considero que sus frutos podran ser
apreciados a mediano y largo plazo.

Una vez hecha la remisién, hacia un tamizaje o
evaluacién de cada estudiante para establecer un
plan individualizado de educacién o un plan 504, si
asi lo ameritaba el caso. Para quienes, de acuerdo
con el tamizaje, no requerian intervencion de terapia
ocupacional, colaboraba con sus profesores o profe-
soras para modificar la instruccién o ciertos aspec-
tos del ambiente y poniamos un periodo de prueba
de dos semanas. Si las dificultades en el desempeiio
continuaban con la aplicaciéon de estas recomen-
daciones, generalmente pasdbamos a disefiar un
plan 504.

Para estudiantes que requerian un plan indivi-
dualizado de educacidn, luego de recibir el consenti-
miento escrito de sus acudientes¥, seguia un formato
de la agencia que contenia la informacién estandar
que se debia reportar. Para poder satisfacer los es-
tédndares, crei preciso mejorar la entrevista con acu-
dientes y docentes. Asi pues, estructuré paquetes de
evaluacién para cada perfil, los cuales me permitian
conocer las dificultades y fortalezas en casa y en la
escuela, incluyendo el Child Sensory Profile 2, para
acudientes, y el School Companion Sensory Profile
2 de Dunn (2014), para profesores/profesoras. Estos
cuestionarios me permitian conocer las preferen-
cias sensoriales de las y los estudiantes, claves en
su autorregulacién y en la forma mdas efectiva para
aprender en el salén de clase.

Por otro lado, para tener una mejor idea del
desarrollo sensoriomotor del alumnado, aparte del
cuestionario a acudientes sobre el desarrollo fisico
y social del nifio o la nifia y su desempefo ocupa-
cional en actividades bésicas cotidianas, valoraba el
nivel de maduracién de su sistema nervioso central.
Para ello, usaba la evaluacién de la integracion o re-
tencién de los reflejos primitivos y de las respuestas
posturales, haciendo uso de la evidencia y de las
guias propuestas por Blomberg y Dempsey (2011),
Goddard (2005) y Melillo (2009).

Las modificaciones a la evaluacién me permi-
tieron crear materiales relevantes para el trabajo
colaborativo en el aula y en la casa, y crear reportes
cada cuatro meses sobre el progreso del estudiante,
no solo desde mi perspectiva, sino desde la vision

5 Madre, padre o guardian/a.



de sus profesores o profesoras®®. Asi pues, entender
el contexto sociocultural de la escuela y del hogar
de cada estudiante resulté esencial para establecer
relaciones terapéuticas con ellas y ellos, y con el
equipo educativo, entendidas como aquellas que
permiten transformar (Taylor, 2008).

De cinco estudiantes a toda una

escuela

Dado que, como se comenté previamente, para cin-
co estudiantes habia pasado méas de un afio desde
la ultima intervencidon de terapia ocupacional en la
escuela, realicé reevaluaciones basadas en entre-
vistas con madres, padres, profesoras y profesores,
asi como observaciones dentro de los espacios
escolares y de forma individual. Los resultados ge-
nerales evidenciaban dificultades subyacentes a su
falta de atencion en clase o a la pobre legibilidad
de su escritura a mano: reflejos motores inmaduros,
dificultades en el procesamiento sensorial, juego
limitado en tiempo y en espacio, etc.

A su vez, en la medida en que comencé a obser-
var a las nifias y los nifios en los diferentes espacios
escolares, y a escuchary leer a estudiantes, docentes
y acudientes, empecé a recibir otras consultas que
una y otra vez evidenciaban reflejos motores que no
habian sido adecuadamente integrados: juego limi-
tado en tiempo y espacio —por lo tanto, movimiento
limitado— y un curriculo constreiido por constantes
pruebas estatales y por presiones para aumentar las
horas de instruccién en ciencias y matematicas, a
expensas de las artes y la educacidn fisica.

¢Como trabajar en el desemperio escolar de los
ninos y las nifas, en su nivel de atencién en clase, su
autorregulacién en los espacios escolares, la calidad
de su escritura a mano —entre muchos otros pro-
cesos—, de una forma consecuente con su neuro-
desarrollo y sus perfiles socioculturales? Necesitaba

%8 Para cada estudiante, creé un enlace con una encuesta en la
plataforma SurveyMonkey, con preguntas relacionadas con el
progreso respecto a los objetivos planteados. Enviaba esta en-
cuesta a sus docentes y comparaba las respuestas con mis ob-
servaciones, para crear reportes que nos permitieran, a ambas
partesy a las y los acudientes, apreciar los avances y necesida-
des del nifio o la nifa.
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espacio para ello, pero, por el momento, contaba
con un cldset y con un personal administrativo de
la escuela convencido de que solo necesitaba de
una mesa y tres sillas en un espacio de dos metros
cuadrados.

Frustrada, pero a la vez retada por las limita-
ciones, organice un presupuesto® para materiales
terapéuticos versatiles y que no ocuparan tanto es-
pacio: tres tapetes de yoga que se pudieran enrollar;
tres pelotas terapéuticas; dos scooters terapéuticos;
un disco de equilibrio; bolsitas llenas de arroz con
letras, ndmeros, formas y colores; materiales de
arte; y camisetas viejas. Negocié con la escuela para
que me dieran una mesa mas angosta y dos de los
estantes para poder organizar el material. Disefé
encuestas para acudientes y docentes, asi como
formatos de circulares con informacién basica sobre
terapia ocupacional en la escuela y sugerencias para
mejorar el desempeno escolar. ;Y asi empecé!

En menos de un mes, se habia regado la bola
entre los nifos y las nifias de la escuela: que el cléset
de Miss Pam —como me decian mis estudiantes—
era como la bolsa de Mary Poppins, de donde un
sinnimero de actividades diferentes al lapiz y el
papel ocurrian; donde nifos y nifas viajaban al fon-
do del mar, a la caverna, a la maquina del tiempo, a
una cancha de ponchados, a otros mundos llenos de
posibilidades significativas.

Creamos una rutina con los nifios y las nifas
donde, antes de entrar al cléset, tenian que quitarse
los zapatos, entrar y desenrollar un tapete de yoga 'y
trabajar primero sobre la pelota terapéutica en dife-
rentes posiciones, consecuente con el entrenamien-
to en movimiento ritmico propuesto por Blomberg y
Dempsey (2011). Bajé una aplicaciéon de metrénomo
a mi celular, que me permitia trabajar con los chicos
en seguir el ritmo (saltando sentados, balancedndo-
se en prono, etc.), una habilidad bésica fundamental
en procesos sensoriomotores, en el desarrollo de
la atencién y en la autorregulacién (Effenberg et
al., 2016; Williams, 2018). Por medio de patrones de
entrenamiento de movimiento ritmico, trabajdbamos

% Como contratista independiente en los Estados Unidos, puedo
deducir cierto monto de los impuestos anuales que pago al Es-
tado y a la ciudad como gastos de oficina.
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en integrar aquellos reflejos primitivos no integrados
(Gieysztor et al,, 2018; Grigg et al., 2018).

Al principio, pasdbamos mds tiempo sobre el
tapete de yoga que encima de la pelota, lo que deno-
taba el limitado desarrollo sensoriomotor. Sin embar-
go, la repeticién de la rutina al empezar cada sesion
permitié gradualmente el desarrollo de habilidades
mas complejas. Por ejemplo, saltdbamos sentados
en la pelota a diferentes ritmos —rapido y lento—,
a fin de fortalecer grupos musculares grandes y
activar mecanismos propioceptivos y vestibulares
necesarios para asumir posturas adecuadas en el
salén de clase, mediante un enfoque multisensorial.
Una vez el nifio o la nina podia mantener ese ritmo,
empezaba a introducir otra informacién visual y au-
ditiva, de manera que se incrementaba el nivel de
atencién necesaria para desarrollar procesos mas
complejos, como la concentracién, la modulacién
sensorial y el uso de funciones ejecutivas para orga-
nizar el espacio y manejar el tiempo (Biel, 2014), que
luego aplicdbamos a las diferentes aulas de clase
donde la o el estudiante tenia mayor dificultad.

Aprovechando la oscuridad que generaba el
cléset, creé con linternas y ldmparas de luz negra
—que recibi como donacién—, actividades como “en
el fondo del océano’, donde los nifios y las nifias que
tenian dificultades para trazar y recortar podian crear
criaturas sobre papel de diferente grosor, en colores
fluorescentes y en blanco, que luego pegdbamos a la
pared. Al apagar la luz artificial y prender la [dmpara
de luz negra, aparecia ante nuestros ojos un mundo
marino. Luego, solo con las linternas, yo apuntaba,
y ellos y ellas lanzaban una bolsita de arroz hacia
el objetivo sefialado, trabajando asi en adaptaciones
6culo-motoras y viso-perceptuales claves para, por
ejemplo, poder copiar del tablero, leer en un renglén
o coordinar el ojo y la mano (Lane, 2005). También,
practicdbamos técnicas de respiracién para contro-
lar y modular las experiencias sensoriales que se
les dificultaba procesar en los diferentes espacios
escolares.

Trabajamos con yeso y creamos mascaras que
pintaban con mudiltiples colores para que se ilumi-
naran en la oscuridad, siguiendo patrones de arte
popular local. En ese proceso, los nifios y las nifias
desarrollaban habilidades sociales y aprendian a
apreciar su identidad sociocultural y a confiar en sus

pares y en su propia habilidad para aplicar el yeso, al
atender a los detalles (Schonert-Reichl et al., 2015).

Creamos canciones de rap y tiras cémicas con
los nifios y las nifias mayores, con el fin de com-
partir las realidades cotidianas y desafiar estigmas
culturales y rétulos que, a corta edad, influencian el
desempeno escolar. A través de mis encuentros en
el espacio terapéutico y en los salones de clase, fui
aprendiendo a adaptar mis practicas profesionales
para entender y responder efectivamente a las nece-
sidades particulares de los nifios y las nifias en esa
escuela, en ese barrio, desde sus identidades socio-
culturales; un tema de interés en mi vida profesional
(Talero et al,, 2015).

Al disenar e implementar intervenciones tera-
péuticas culturalmente relevantes, pude lograr esa
conexién que nos permite, como terapeutas en el
contexto escolar, desafiar las posibilidades de ser,
hacer, transformar, conocer y pertenecer (Hitch et al.,
2014a, 2014b), preestablecidas por el entorno social
dominante. En esta experiencia en particular, tuve la
oportunidad de retar en los niflos y las nifias las pre-
concepciones como el pensar que solo se logra ser
aceptado y respetado a través de la violencia, o de
anorar “lo blanco” y despreciar lo afro o lo latino, que
morir temprano a causa de la violencia intrafamiliar
o en las calles es normal, que el resultado de todo
error es la cércel, que el uso de armas o de drogas es
la Unica via para expresar emociones, y que apren-
der carece de emocion.

Pasados aproximadamente nueve meses, ya
habia establecido lazos de cooperacidn y confianza
con el profesorado sobre mi rol en la escuela. Los
maestros y las maestras habian comenzado a remitir
no solo estudiantes con dificultades para escribir a
mano, también a quienes presentaban problemas de
comportamiento. Antes, tales estudiantes eran auto-
maticamente suspendidos de la jornada escolar, lo
que terminaba acentuando esos problemas. Como
lo demuestra la evidencia, un enfoque punitivo a la
disciplina escolar promueve la delincuencia juvenil,
en lugar de prevenirla (Mittelman, 2018), asi como
alienta el comportamiento antisocial (Hemphill et al.,
2006) y la desercién escolar (Yang et al., 2018), reali-
dades que, infortunadamente, son familiares para la
mayoria de estudiantes de ascendencia afroameri-
canay latina en los Estados Unidos de América.



La justicia ocupacional empieza con

asegurar espacios adecuados para el
desarrollo

Dado el volumen de casos que ahora tenia y las
condiciones del cléset —pues temia que las estan-
terias atestadas de material académico se vinieran
al suelo—, habia pedido mdltiples veces a mi super-
visor que asegurara con la escuela un espacio mas
grande para trabajar en habilidades bdésicas. Tenia
la evidencia, a través de los reportes docentes y de
la observacién de las y los estudiantes en los es-
pacios escolares, que el trabajo con los nifos y las
nifas en estas habilidades estaba influenciando de
forma positiva su desempefio en el aula y disminu-
yendo los casos de suspensién. Se habian fortaleci-
do las posibilidades Itudicas en el receso, el apoyo
y el uso de movimiento in situ durante la clase® y
las estrategias de autorregulacién y reconocimiento
de emociones y su conexién con el aprendizaje. Sin
embargo, aln no recibia respuesta.

Un dia, al intentar abrir mi cléset en la mafiana,
la puerta estaba trabada. Las estanterias llenas de
material se habian venido al suelo durante la noche,
jafortunadamente! Mi paciencia llegé al limite. Lla-
mé a mi supervisor y escribi un correo electrénico
a todas las partes administrativas involucradas, in-
cluyendo a mi supervisor, en el cual pedia un nuevo
espacio y ponia en evidencia la necesidad de este. Al
dia siguiente, me fue otorgado un salén provisional,
mientras arreglaban el cléset.

Desde mi perspectiva, a estos nifos y ninas, que
estaban ya en desventaja académica, se les estaba
negando una oportunidad justa para participar en su
derecho legitimo a la educacién. Motivada por esta
injusticia ocupacional, redacté nuevamente una co-
rrespondencia en la que invitaba a todas las perso-
nas interesadas a observar qué pasaba durante una
sesién de terapia ocupacional en ese nuevo espacio.
Consegui asi que el director y el coordinador vieran,
en primera fila, todas las habilidades que los nifios y
las nifias habian desarrollado en el cléset, asi como
las posibilidades de un espacio funcional, digno de

5 Por ejemplo, un minuto de gimnasia cerebral para la transicion
de actividades o el uso estratégico de modificaciones en el mo-
biliario escolar con cuerdas eldsticas para los pies o textura en
el escritorio.
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mi rol como terapeuta ocupacional, y de un enfoque
critico respecto de los desafios en participacion e
inclusion social a los que los nifios y las nifas se
enfrentan cada dia (Mirza et al., 2016).

Unos dias mds tarde, aprobaron el uso tera-
péutico de ese salén. Para entonces, tenia cerca de
quince estudiantes, habia logrado establecer lazos
con profesores y profesoras, asi como con algunas
madres y algunos padres o acudientes, y canales
de comunicacién y colaboracién con estas per-
sonas para la toma de decisiones. También, habia
comenzado programas de tamizaje escolar para
la identificaciéon temprana en preescolar y primer
grado, gracias al proceso colaborativo con las y los
docentes y a mi intervencion con estudiantes en los
diferentes espacios escolares.

Después de unos meses, nuevamente el es-
pacio fue sujeto a cambios. Esta vez, logramos con
fonoaudiologia un salén rectangular en el pentltimo
piso, casi ocho veces mas grande que el cléset en el
gue comencé. Sin embargo, teniamos que compartir
el espacio con clases para personas adultas, que
se dictaban en la noche, lo que requeria recoger y
guardar todo el material por las tardes en un armario
ubicado al lado del salén. Para ese entonces, habia
adquirido otros tapetes de yoga, pelotas terapéuti-
cas para atender en grupos de cuatro estudiantes
con necesidades similares y un trampolin que me
permitia trabajar en habilidades visomotoras mas
complejas (Kurtz, 2006).

Luego de dos afnos en la escuela, ya con un pro-
ceso colaborativo con profesores y profesoras, con
mejoras sustanciales en el involucramiento de ma-
dres, padres y acudientes, y con una posicion casi de
tiempo completo, tuve que dejarla, dadas mis otras
obligaciones. Tuve la fortuna de conocer a la tera-
peuta ocupacional que me reemplazaria, de lograr
una transicidn relativamente paulatina para las y los
estudiantes y de compartir con ella los alcances y
los desafios desde mi perspectiva.

Reflexiones finales

Aunque esta experiencia sucediera en un pais del
norte global, en un contexto diferente al colombia-
no, con un acceso mas facil y asequible a ciertos
equipos terapéuticos, existen desafios que espero



PAMELA TALERO CABREJO

se hayan notado en mi relato. El reconocimiento
del rol del terapeuta ocupacional en la escuela, el
acceso a oportunidades de desarrollo justas, el uso
de adaptaciones culturales de précticas terapéuti-
cas para abordar las necesidades particulares de la
poblacidn y lograr ese justo medio en el proceso de
aprendizaje de los nifos y las nifas a partir de expe-
riencias y emociones significativas para ellos y ellas,
son algunos de los desafios comunes de nuestra
practica profesional en el contexto educativo.

Quizas la leccién més grande de esta experien-
cia es que sin emocién, no hay aprendizaje. La evi-
dencia proveniente de la neurociencia afectiva tiene
implicaciones educativas invaluables para el rol de
la terapia ocupacional en educacién. Las emociones
han evolucionado para mantenernos con vida y son
clave en el desarrollo del razonamiento critico y la
toma de decisiones. Asi, el hecho de que la emocién
y la cognicién tengan procesos neuronales inter-
dependientes pone en evidencia la imposibilidad
neurobiolégica de construir memorias, desarrollar
ideas complejas o tomar decisiones significativas
sin que haya emocién (Damasio y Carvalho, 2013;
Immordino-Yang, 2016).

Por otro lado, la manera como procesamos las
emociones depende de normas culturales, inclu-
yendo las practicas de crianza (Chen et al, 2019;
Immordino-Yang et al, 2016). Entender, entonces,
el contexto familiar y social de las y los estudiantes
como de las escuelas y desarrollar propuestas cul-
turalmente relevantes es de vital importancia para
desarrollar ambientes de aprendizaje, que soporten
el significado que las nifias y los nifios crean sobre
sus propias realidades. Solo asi es posible, para
estudiantes y terapeutas, ocupar nuestro lugar en el
mundo.
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En algunos casos, el nifio no solo pierde el
afo, sino que lo repite y vuelve a perderlo y
recibe severos castigos y hasta lo sacan de
la escuela con el argumento de que “este es
un imbécil” Pero también son muchos los
nifios que actualmente reciben tratamientos
en centros de rehabilitacion porque se ha
descubierto que su “brutalidad” tiene una
causa que muchas veces pasa inadvertida:
tienen problemas para el aprendizaje [...]
aparentemente no tienen dificultades
fisicas, pero tampoco pueden coordinar
sus movimientos y su voluntad. Para ellos,
que son muchos en Cali y en Colombia,
existe una forma de rehabilitacion que no
es el castigo porque pierde el aro, sino la
terapia ocupacional. Se trata de una rama
terapéutica que se complementa con la
fisioterapia y la terapia del lenguaje y tiene
tres dreas de rehabilitacion: fisica, mental y
pediatrica.

(Plaza, 1978).

El texto anterior es tomado de la nota de prensa que hizo un periodista del diario
El Pais, tras entrevistar a la terapeuta ocupacional Norma Rivas, en el marco de

5 Reconocemos nuestro presente en el legado de las primeras terapeutas que llegaron a la ciudad
de Cali, algunas egresadas de la Universidad Nacional de Colombia y de la Escuela Colombiana

de Rehabilitacion; otras, de universidades del extranjero. Que su rigurosidad, camaraderia, irreve-

rencia e inteligencia nos sigan acompanando. Gracias a las terapeutas ocupacionales Maria Nora

Hurtado, Patricia Murillo, Aida Paz, Norma Rivas, Ana Benilda Romo, Aurora Salazar, Liliana Tenorio,

Claudia Uribe, Maria Elena Vega, Carmen Helena Vergara y Constanza Villegas; y a la fonoaudiélo-

ga Patricia Quintana.
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la celebracién del Primer Congreso Colombiano de
Terapia Ocupacional, en la ciudad de Cali, en 1978.

Esta frase en la noticia: “existe una forma de
rehabilitaciéon que no es el castigo porque pierde
el ano, sino la terapia ocupacional” da cuenta de
una respuesta alternativa a los métodos de castigo
por el fracaso en la escuela que no debemos pasar
por alto, sino preguntarnos: ¢cémo se configurd?
y ¢cémo, décadas después, se elaboraron otras
soluciones que pueden tener elementos comunes,
complementarios, opuestos a aquella respuesta en
el ano 19787 Han pasado cerca de 44 anos desde
entonces y, en este tiempo, han sido varios los enfo-
ques, las técnicas, los paradigmas, los interrogantes
sobre el fracaso escolar, el aprendizaje y la terapia
ocupacional.

Para acercarnos a comprender un poco las
relaciones entre la institucion escolar y la terapia
ocupacional, nos proponemos un pequefo ejercicio
histérico que permita describir de manera situada
una experiencia y esta, a su vez, nos ayude a com-
prender la complejidad del entramado de institu-
ciones, discursos y sujetos que componen dichas
relaciones.

Entonces, el tema de este capitulo es la terapia
ocupacional en relacién con las instituciones publi-
cas de educacioén para estudiantes con diagnéstico
de retardo mental y problemas de aprendizaje en la
ciudad de Cali, entre 1979 y 2003. En este escrito nos
proponemos describir la practica en dichas institu-
ciones, puesto que es necesario realizar estudios de
tipo histérico para comprender, desde las regiones
y de manera situada, cdmo se ha permeado esta
terapia en el campo de la educacion especial y de la
integracién escolar.

El inicio del periodo es 1979, porque se celebrd
el Ano Internacional del Nifio y se cred la institu-
cién Centro Departamental de Educacién Especial
(Cendes), se nombré en un cargo publico a dos te-
rapeutas ocupacionales en la Divisién de Educacién
Preescolar y Especial del Departamento del Valle
del Cauca, y también fue el afio en que el paradigma
de integracién educativa se empezé a posicionar en
Colombia.

El cierre del periodo es 2003, porque en Cali se
hizo efectiva la Ley 715/2001, acerca de la integra-
cion de los establecimientos de educacién publica, y

en ese afo se dio la certificacion de la ciudad como
entidad territorial. Esto dio paso al cierre de Cendes
y del Centro de Diagndstico y Orientacién Escolar
(Cendoe), institucién que pasé a ser una de las se-
des de la Institucién Educativa La Merced (Secre-
taria de Educacién Municipal, 2008). Las terapeutas
ocupacionales pasaron a ser parte de la planta de
personal del municipio en las escuelas regulares,
como profesionales de apoyo, y se empezd a posi-
cionar el discurso de la inclusién en la ciudad.

Partimos de la premisa que elaboré Carmen
Helena Vergara® en una tertulia de febrero de 2015,
en la que planted: “cuando la terapia ocupacional
pasa del ejercicio en el sector salud al ejercicio en el
sector educacién se produce una tensién, un movi-
miento en el saber-hacer de la terapia ocupacional”
Continud diciendo que:

La terapia ocupacional en Colombia, hasta me-
diados de la década de 1970, se viene desem-
pefiando en instituciones destinadas a la salud
fisica y mental. Luego, en 1975, cuando empieza
el ingreso de terapeutas ocupacionales en ins-
tituciones de educacién especial y regular, se
produce un cambio de posicién de la terapia
ocupacional. Porque las epistemes y la practica
de salud y de educacién son diferentes y, a ve-

52 Carmen Helena Vergara es fisioterapeuta y terapeuta ocupa-
cional, magister en Economia y especialista en Planeacién en
Educacién. Fue profesora de la Escuela Colombiana de Rehabi-
litacién entre 1970 y 1974. Trabajé en el Centro de Rehabilitacién
Profesional desde 1971 hasta 1974. Fue asesora de la Organiza-
cién Internacional del Trabajo (OIT) y del Grupo Latinoameri-
cano de Rehabilitacién Profesional (GLARP), entre otros orga-
nismos internacionales, entre los afios 1974 y 1986. Entre 1990 y
hasta el 2013 fue funcionaria y consultora en politica social en el
Departamento Nacional de Planeacién y en los ministerios de
Educacién y Salud y Proteccién Social, entre otros organismos
nacionales e internacionales. También fue profesora ad hono-
rem de la Universidad del Valle entre 1995 y 2013. Aportd en la
formacion de las primeras promociones de terapia ocupacional
en la Escuela Colombiana de Rehabilitacion e hizo parte del
grupo fundador de la Asociacién Colombiana de Terapia Ocu-
pacional (hoy Colegio Colombiano de Terapia Ocupacional),
donde integré sus primeras juntas directivas. Carmen Helena
fue iniciadora de las metodologias de evaluacién prevocacional
y de servicios de rehabilitacién profesional en Colombia y varios
paises de Latinoamérica; asi mismo, fue promotora de la formu-
lacién de politica publica en discapacidad.
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ces, opuestas. Mientras salud estudia al sujeto a
través de dividirlo en partes; educacién lo estu-
dia como una totalidad. Mientras salud necesi-
ta aislar, inmovilizar; educacién junta y mueve.
Salud requiere protocolos estandarizados, audi-
torias; en educacién hay autonomia en el aula
y la transformacién es una constante. Ambos
sectores son extensivos en recurso humano, y
con instrumentos minimos y su capital cognitivo
pueden hacer su oficio. Entonces, los saberes,
las estrategias, las leyes, los contextos cultu-
rales, los espacios, el nimero de sujetos con
que se trabaja, es diferente y en muchos casos
opuesto. Todo esto reta a la terapia ocupacional
y a las discusiones sobre inscribirse mas al lado
de las ciencias de la salud o de las ciencias hu-
manas. (C. H. Vergara, comunicacién personal,
13 de febrero de 2015)

Por todo lo anterior, nos sumamos en este escri-
to a la hipétesis de la maestra Vergara. Planteamos
que la terapia ocupacional tensiona y mueve el sa-
ber-hacer de la profesién al entrar en instituciones
de educacién publica para estudiantes con retardo
mental o con problemas de aprendizaje.

Ahora, para describir en si la practica en estas
instituciones, hicimos la pregunta: ;cémo se ca-
racterizé la practica de terapia ocupacional en dos
instituciones de educacién publica para estudiantes
con diagndstico de retardo mental y problemas de
aprendizaje, entre 1979 y 2003, en Cali, Colombia?
Y la relacionamos con otra pregunta que conside-
ramos necesaria para elaborar el contexto de esta
practica: ;cudles son las normas e instituciones que
caracterizaron el periodo?

El camino que realizamos para escribir este
documento consistié en hacer una lectura histdrica
de libros, normas, articulos de prensa y entrevistas
tipo tertulia®®, que conforman el campo documental.

Muchas de las fuentes orales y escritas las
tomamos del proyecto de profundizacion “Practica

8 La entrevista tipo tertulia la usamos para conversar con las te-
rapeutas a partir de tres temas: la formacion, el ejercicio pro-
fesional y la bibliografia. Procurando escuchar el relato sin in-
terrumpir, en las casas de las personas o en lugares comodos
para ellas, se llevaba una merienda para compartir y algunas
veces un documento como un libro o una noticia de prensa,
para evocar la memoria. Se tomaron fotos, se grabé en audio y
la gran mayoria se transcribid.

reflexiva en torno a la construccién de un archivo
histérico de la terapia ocupacional en la Universidad
del Valle” (Bravo et al.,, 2015; Medina, 2016; Palma y
Godmez, 2015), y del trabajo de grado “Historia de los
saberes y las practicas de la terapia ocupacional en
el sector educativo en el municipio de Santiago de
Cali" (Chilatra et al., 2016).

Se desarrollé una prelectura y la seleccién de
documentos a partir de las fuentes primariasy se-
cundarias. Luego, se organizaron grupos de narra-
tivas con las preguntas orientadoras. Finalmente, se
elaboré este texto®.

Antes de responder a las preguntas, es nece-
sario presentar el contexto que identificamos para
comprender algunas condiciones que hicieron po-
sible la presencia de la terapia ocupacional en ins-
tituciones publicas de educacién especial durante
el periodo estudiado. Nos referimos con esto a dos
elementos: el primero, algunas instituciones de edu-
cacioén especial en la ciudad y un contexto norma-
tivo del periodo 1940 a 1975; el segundo, saberes e
instituciones de la terapia ocupacional en educacién
entre 1965 y 1978,

Algunas instituciones de educacion

especial en la ciudad de Caliy un

contexto normativo, 1940-1975

Desde la década de 1940 se crearon en Cali institu-
ciones especializadas, a partir de las clasificaciones
por deficiencia corporal del momento histérico.
Algunas de estas instituciones fueron: en 1940,
la Escuela de Ciegos y Sordomudos del Valle; en
1958, la Asociacién de Sordos del Valle (Asorval); en
1964, el Instituto de Ayuda al Lisiado; y en 1965, la
Asociacién Pro Nifos Subdotados Instituto Tobias
Emanuel.

Parte de la formacién de estas instituciones se
debe a la confluencia del proyecto modernizador del
pais que se impulsé en la primera mitad del siglo
XX, al auxilio econémico intermitente del gobierno
departamental y local, a la caridad y la beneficencia
de la sociedad calefna adinerada, al saber médico y

84 Aclaramos que en este texto se emplearan diversos términos
que, en su momento, eran usados para referirse a las personas
con discapacidad. Estos se distinguen en letra cursiva.
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pedagdgico, al patrocinio de sectores de la industria
y el comercio de la ciudad, y a la legislacién colom-
biana en materia de personas ciegas y sordomudas,
que entre 1925y 1938 obligd al incentivo de espacios
educativos para ellas; y, en 1958, a la reeducacién de
ninos y ninas anormales.

Hacia el final de la década de 1960 y durante el
afno 1970, se destaca una variacion en la instituciona-
lizacién, los sujetos y la financiacién de la educacién

de las personas que durante estas décadas fueron
llamadas ciegas, sordas, subnormales, lisiadas, con
deficiencias, con problemas de aprendizaje, entre
otras. Dicha variacién acontece por la fuerza de los
discursos normativos en la educacioén, lo cual permi-
te ver como la norma crea condiciones para la edu-
cacion especial, la formacién o el direccionamiento
de instituciones y subjetividades que se otorgan a las
y los estudiantes, tal como se observa en la Tabla 5.

Tabla 5. Normas sobre la educacion de personas ciegas, anormales, sordomudas, retrasadas mentales,

impedidas, nifios y nifias con problemas de aprendizaje, y nifas y nifios retardados educables.

Colombia, 1923-1976.

Ao Norma Contenido

1923 Ordenanza 6 Documento de la Asamblea Departamental de Antioquia sobre el servicio médi-
co-escolar y ensenanza de anormales.

1925 Ley 56 Por la cual se crea un Instituto de Sordomudos y de Ciegos en la capital de la
Replublica.

1926 Ley 45 Por la cual se fomenta el Instituto Colombiano para Ciegos en Bogota y la creacion
de establecimientos similares en los departamentos.

1927 Ley94 Por la cual se crean catorce becas en Europa para el estudio de las bellas artes,
se ceden dos edificios y se dictan otras disposiciones. Articulo 10. Créanse cinco
becas para cada Departamento y dos para cada Intendencia y Comisaria, en el
Instituto Departamental de Cundinamarca para Sordomudos.

1929 Ley 37 Denominada Fondo de los Ciegos.

1931 Ley24 Por la cual se adicionan y modifican las disposiciones legales de educacién publi-
ca sobre escuelas de anormales.

1938 Ley 143 Por la cual se impulsa la educacién de ciegos y sordomudos del pais y se dictan
otras disposiciones.

1958 Ley 20 Por la cual se crea el Instituto Nacional de Reeducacién y Reduccién de Nifos
Anormales.

1968 Decreto 3157 Por el cual se crea la Division de Educacién Especial en el Ministerio de Educacién
Nacional.

1971 Declaracién de los Documento de la Asamblea General de la Organizacién de las Naciones Unidas

Derechos del Retrasa- (ONU).
do Mental
1975 Declaracion de los Documento de la Asamblea General de la Organizacién de las Naciones Unidas
Derechos de los Impe- (ONU).
didos
1974  Resolucién 745, arti- Organizacion a escala nacional de programas de aulas especiales dentro de las es-
culo1 cuelas regulares para nifios y nifias con problemas de aprendizaje, y nifios y nifas
retardados mentales educables [...] para evitar la vagancia, farmacodependencia,
prostitucion y otras conductas antisociales.
1976  Decreto 088, articulo1 Toda persona natural tiene derecho a la educacién y esta sera protegida y fomen-

tada por el Estado [...] La Educacién Especial estara integrada a la educacion
formal o no formal.

Fuente: elaborado con base en las legislaciones y normas consultadas.
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La profesora Olga Lucia Zuluaga (1999) muestra
la importancia de este tipo de registros para descri-
bir la practica y las relaciones de lucha en que se
inscriben, al afirmar que:

Los documentos normativos introducen un dis-
curso en los dominios de la ley, y esta los trans-
forma en enunciados para el uso: prohibiciones,
procedimientos para los sujetos, especialidad,
sanciones, seleccion del discurso, etc. Decimos
entonces que la ley es una superficie de pro-
duccién y registro de las précticas discursivas.
(p. 168)

Interesa resaltar, para los propdsitos de este
escrito, que entre los afios 1965 y 1975 se dieron las
condiciones, desde los discursos de la norma nacio-
nal e internacional, para que la educacioén especial
se financiara con recursos publicos y se institucio-
nalizara desde el Estado en la forma de programa,
aula especial en las escuelas regulares y estableci-
mientos educativos de educacion especial. Este es
el caso de las instituciones Cendes y Cendoe, que
estudiaremos mas adelante.

Saberes e instituciones de la terapia
ocupacional en educacion, 1965-1978
Presentaremos un panorama de la terapia ocu-
pacional con la que se realizaban procedimientos
relacionados con la educacién de los nifios y nifias
llamados subnormales y con problemas de apren-
dizaje, entre 1965 y 1978, para seguir analizando los
antecedentes del surgimiento de Cendes y Cendoe.
Desde la terapia ocupacional, los procedimien-
tos relacionados con la educacién emergieron y
fueron configurdndose a partir de dos lineas que
hemos identificado como saber e institucional. La
linea del saber, desde la cual se pensd, reflexioné y
argumento el quehacer de la terapia ocupacional en
este campo; y la linea institucional, que fue el medio
articulador del hacer terapéutico con las nifias y ni-
nos subnormales y con problemas de aprendizaje. A
continuacidn, en la Figura 9, las desglosamos.

Saber

En cuanto a los saberes, encontramos dos referen-
cias: en 1967, el Informe de labores, investigacion y
profesores (Vélez, 1967, como se cité en Villaquiran,

comunicacion personal, 14 de mayo 2015) y en
1978, el Primer Congreso Colombiano de Terapia
Ocupacional. En el Informe de labores, investigacion
y profesores, presentado por el doctor Vélez al de-
cano de la Facultad de Salud de la Universidad del
Valle, encontramos dos apartados que dan cuenta
del hacer en esta linea: investigacion y actividades
del profesorado.

Investigacion: el programa para nifos subdo-
tados estaba en desarrollo y la primera parte se
presenté en la Asamblea Nacional de Bogotd, de la
que formd parte un grupo de voluntarias del hospital.
Para este objetivo, se tradujo del inglés el libro E/ re-
tardo mental: Manual programado para trabajadoras
voluntarias.

Actividades del profesorado: ponencia del médi-
co Jaime Villaquiran, en “colaboracién con el servicio
de voluntarias [...] en la Asamblea Nacional de las
Voluntarias en Bucaramanga [...] pelicula de 8ml
filmada en el hospital universitario, titulada “Subdo-
tados y voluntarias’, se gané el primer premio de las
exposiciones” (Vélez, 1967, como se citd en Villaqui-
rdn, comunicacién personal, 14 de mayo de 2015).

El Primer Congreso Colombiano de Terapia
Ocupacional, que se realiz6 en Cali, también da
cuenta del hacer investigativo respecto a la cons-
truccién de saber desde la terapia ocupacional
frente a la educacion. En dos folletos de divulgacion
de este evento, uno con el programa preliminar y
otro con el definitivo, fuimos encontrando elementos
sobre la practica profesional que perfilan a Norma
Rivas, coordinadora del Congreso, como una de las
pioneras en la terapia ocupacional en educacién de
la ciudad.

En el folleto de divulgacion preliminar se en-
cuentra: "Actividades cientificas del Primer Congreso
Nacional de Terapia Ocupacional [...] Area: pediatria
- Bernaldo de Quiroz. Tema: Terapia Ocupacional
en problemas de aprendizaje. Area: pediatria. Tema:
enfoque de la musicoterapia en problemas de apren-
dizaje" (Asociacidon Colombiana de Terapia Ocupa-
cional [ACTO], 19784, p. 1).

Entre tanto, en el folleto definitivo se encuentra:

Programa [...] Transferencia en el aprendizaje:
terapista Gloria del Rio, Centro de Educacién del
Nifio Diferente, Bogotd. Educacién psicomotriz y
musicoterapia en el paciente con retardo mental:
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Se encuentra un informe
de labores,
investigaciones y
profesores

— Saber —
Primer Congreso

— Colombiano de Terapia
Ocupacional

Terapia ocupacional

y educacion

Instituciones de
educacion

— Instituciones

L Instituciones de salud

Investigacion: propuesta del programa para nifios subdotados, realizada por

terapeutas voluntarias del Hospital Universitario del Valle.

Ponencia nacional en torno a las practicas de la terapia ocupacional con
personas con discapacidad, realizada por el Dr. Jaime Villaquiran.

Area de pediatria; ponencia "Enfoque de la musicoterapia en problemas de

aprendizaje’.

Instituto para Nifios Programa de aulas especiales

Subdotados Tobias
Emanuel

Kinder especializado Bam Bam

Practicas de terapia
ocupacional; Centro de

Audicion, Voz y Lenguaje

Escuela Lauretta Bender

Instituto para Nifios

Ciegos y Sordos Programa Cuerpos de Paz

En el séptimo piso del Hospital Universitario
: : del Valle, terapeutas ocupacionales
Finales década1960  —— yojuntarias crearon espacio para la atencion
de nios y nifas.

Propuesta a la Secretaria de Educacién de

Finales década 1970 .
lo que seria Cendes.

Figura 9. Inicios de la terapia ocupacional en el campo educativo en Cali

Fuente: elaboracién propia.

Dr. Alberto Correa Cadavid. Metodologia: ritmo,
coordinacién en general, coordinacién oculomo-
tora, lateralidad, equilibrio, espacio y melodia: Dr.
Alberto Correa Cadavid. (ACTO, 1978b, p. 2)

Institucional

Entre 1971 y 1977, encontramos tres referencias de
las practicas de terapia ocupacional en Cali, tanto
en instituciones educativas como de salud. En las
educativas, hallamos el Instituto para Nifios Subdo-
tados Tobias Emanuel, en el que inicié el programa
de aulas especiales:

Aulas Especiales en la escuela primaria Regu-
lar. Se inici6 el programa con la organizacién de
cuatro aulas en diferentes escuelas y la evalua-
cién de un ndmero limitado de nifios repitentes
en primer grado [...] Programas: 1. Terapia de
lenguaje para problemas de voz, palabras y len-
guaje. 2. Tratamiento pedagdgico para proble-
mas de aprendizaje 3. Terapia ocupacional para
rehabilitacién fisica y habilitacién vocacional.
(de Romero, 1972, p. 2)
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Ademas, estuvieron el Centro de Audicién Voz
y Lenguaje, y las instituciones educativas Kinder
Especializado Bam Bam y Lauretta Bender.

En el trabajo de grado de Chilatra et al. (2016),
encontramos que en la década de 1970 se realizaban
précticas de terapia ocupacional en el sector educa-
tivo. De ahi, se extrae un fragmento de la entrevista
realizada a la fonoaudiéloga Gloria Isabel Botero, el
21de julio de 2016, donde refiere que:

En 1973 trabajaba con un grupo interdisciplinar
en un lugar que se llamaba Centro de Audicion,
Voz y Lenguaje, donde eventualmente venia la
terapeuta ocupacional Norma Rivas, ella creo
que fue la pionera en esta ciudad, y nosotros te-
niamos alli un aula para nifos con sindrome de
Down [...] Nosotros comenzamos a trabajar con
estos nifios en consulta... ya en 1977, con este
grupo de profesionales decidimos formar este
jardin que se llamé Kinder Especializado Bam
Bam [...] comenzamos el trabajo con ella en este
jardin infantil y los terapeutas o profesionales
entrdbamos por momentos al aula a desarrollar
esas teméticas especificas; por ejemplo, venia
Norma y hacia una actividad motora. (Chilatra et
al., 2016, p. 39)

Asimismo, en la entrevista que realizé el diario
El Pais a Norma Rivas en junio de 1978, a propdsito
del Congreso Colombiano de Terapia Ocupacional,
se encuentra un dato sobre la escuela Lauretta Ben-
der, en el que se informa que:
En Cali funciona una escuela de rehabilitacién
para nifios con problemas de conducta y apren-
dizaje, dependiente del Instituto Colombiano de
Bienestar Familiar, a la que asisten 72 nifios [...]
tampoco se cuenta con los elementos necesa-

rios y mas adecuados para una mejor y mas ra-
pida rehabilitacion. (Plaza, 1978)

Al cotejar con personas que conocieron a Nor-
ma Rivas en esa época, se concluye que, de acuerdo
con lo referido por Gloria Isabel Botero (comunica-
cion personal, 2020), Norma Rivas trabajé en algun
momento en la escuela Lauretta Bender; de igual
manera, “el Lauretta Bender, al final de la década
del setenta, era un colegio de rehabilitacion” (M. H.
Vega, comunicacion personal, 2020).

Otro instituto de educacién en el que tuvo lugar
la practica de la terapia ocupacional en la década

de 1970 fue el Instituto para Nifios Ciegos y Sordos.
A través del programa Cuerpos de Paz, llegé a la
ciudad la terapeuta ocupacional Lisa Barnes, quien
trabajo en esta institucién entre los afios 1975 y 1976.
Asi lo revelan los siguientes cuatro extractos:

El Instituto brinda instruccion y rehabilitacion a
nifnos ciegos y sordos [...] con personal espe-
cializado. [...] cuenta con un Departamento de
Fonoaudiologia atendido por dos especialistas.
Un Departamento de Consejeria a cargo de la
psicéloga, mas cuatro alumnas de la Universi-
dad del Valle. Una terapista ocupacional, Lisa
Barnes. (El Pais, 1975, seccién 3)

“Siguen vinculados este afio los Cuerpos de
Paz a través de Lisa Barnes, terapista ocupacional”
(Archivo Instituto para Nifios Ciegos y Sordos, Acta
28, Junta Directiva, 15 de octubre de 1975, p. 2).

El punto 2 del orden del dia presenta el plan de
terapia ocupacional de Lisa Barnes: la terapista
ocupacional dio un informe de la labor desem-
penada, funcionamiento de programas a seguir,
y evaluaciones con los nifios ciegos y los nifios
sordos. Se discutié sobre nuevos arreglos en el
salén de terapia ocupacional y utilidad de mate-
riales donados para hacer juegos y sacar nuevas
ideas en cuanto material didactico [...] Se hablé
de terapia individual para los nifios con proble-
mas de motricidad. (Archivo Instituto para Nifios
Ciegos y Sordos, Acta de equipo interdisciplina-
rio, 14 de mayo de 1976, p. 1)

“El punto 2 del orden del dia presenta informe
de curso de verano por la terapista ocupacional Lisa
Barnes: la terapista ocupacional desarroll6 el pro-
grama motriz, 2 horas semanales, trabajando con
el grupo de los nifos” (Archivo Instituto para Nifios
Ciegos y Sordos, Acta de equipo interdisciplinario, 21
de junio de 1976, p. 2).

En cuanto a las practicas de terapia ocupacional
en instituciones de salud, encontramos dos referen-
cias entre finales de la década del sesenta y finales
de la década del setenta. A finales de los sesenta, el
séptimo piso del Hospital Universitario del Valle era
un salén que habian adaptado las voluntarias para
reunirse. Jaime Villaquirdn cuenta sobre la creacion
de ese espacio que:
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Llega Carmen®® un dia y me dice: “Ola, ¢por qué
no ponemos all una vaina como de terapia ocu-
pacional para estos nifitos subdotados?” [...]
Carmen se subia alld con algunas de las estu-
diantes, las voluntarias, y recibimos como diez
muchachitos de esos subdotados, porque es que
eso se combina con el Tobias Emanuel [...] los
ponian a hacer dibujos, sumar, restar, a escribir y
toda la cosa, y les tenian los dbacos para contar
[...] En eso aparecié esta nifa Zorrilla, ella era
una gringa que estaba en los Cuerpos de Paz
aqui en Colombia, ella era una terapeuta ocupa-
cional, y logramos que nos sirviera también arri-
ba. (J. Villaquirdn, comunicacién personal, 2015)

Posteriormente, a finales de la década de 1970,
se sembraron las bases de lo que luego se convirtié
en Cendes. Al respecto, Patricia Murillo®® relata que:

Debié ser entre 1976 a 1979, cuando trabajaba
con Villaquirdn. Una vez estaba una secretaria
de educacién, Yolanda Varela, y algo le dijo a Vi-
llaquirén, que por qué no se montaba algo para
rehabilitacién. Y nos puso a Patricia Quintana y
a mi en la tarea de montarlo [...] hicimos como
la estructura de lo que podia ser Cendes. Paty
Quintanay yo se lo entregamos diciendo: “Dr. Vi-
llaquirén, tome nuestra tarea” [...] y ahi después
empieza a aparecer lo que es Cendes, allé en el
Aguacatal. (P. Murillo, comunicacién personal,
20 de mayo de 2015)

% La formacién en fisioterapia nacié en la Universidad del Valle
como una tecnologia para la rehabilitacion en 1967. Docentes
de fisioterapia como Carmen Uribe de Villaquiran, Aida Mufioz
e Hilda Gutiérrez, y el médico especialista en medicina fisica
Jaime Villaquirdn Sarasti fueron lideres fundacionales de esta
profesién (Guerrero, 2017).

6 Patricia Murillo Guerra es terapeuta ocupacional egresada en
1975 de la tercera promocién de la Escuela Colombiana de
Rehabilitacion y de la Universidad del Rosario. Se titulé como
licenciada en Terapia Ocupacional. Su recorrido profesional lo
ha hecho en la ciudad de Cali. Inici6 como terapeuta ocupa-
cional en el Hospital Universitario del Valle y de ahi emprendié
un camino por varias instituciones de la ciudad. Ha trabajado
en las dreas de rehabilitacion fisica, gerontologia, psiquiatria y
rehabilitacién profesional. Desde 1999 se desempefia como do-
cente de catedra en la Escuela de Rehabilitacion Humana de la
Universidad del Valle, donde se ha centrado en la tecnologia de
asistencia.

Algunos rasgos de la educacion

especial en el ambito nacional

Para el contexto nacional, encontramos hechos en
la normatividad colombiana que, en la década del
setenta, dieron pie a la instauracién del campo de
la educacidn especial como un saber y una préctica
institucional. Yarza (2007) presenta tres maneras de
agrupar los trabajos histéricos acerca de la educa-
cién especial en Colombia: la historia de datos, la
historia institucional y la historia social. Para este
estudio retomamos la primera, porque nos interesa
identificar datos cronolégicos que contribuyan a
encuadrar, desde la educacién especial, las institu-
ciones Cendes y Cendoe. Estos se resumen en la
Tabla 6.

Centro Departamental de Educacion

Especial (Cendes) y Centro de

Diagnéstico y Orientacién Escolar

(Cendoe), 1979-2003

Para mayores precisiones en la reconstruccién
del tejido histdrico vy, a través de este, comprender
cémo se ha desarrollado el campo de la educacién
especial en Colombia, es necesario profundizar en
microescala en la experiencia de estos procesos a
nivel regional. Por ello, a continuacién presentare-
mos algunas experiencias de educacidén especial en
Cali, a partir de tres momentos (Tabla 7).

Primer momento. Surgimiento y reconocimiento
de Cendes y Cendoe, 1979-1994

Entre finales de la década de 1960 y durante 1970 se
crearon condiciones en la ley colombiana para que
las y los estudiantes con discapacidad transitaran a
la escuela regular. Asi, en el articulo 4 del Decreto
3157/1968 se menciona la forma en la que el Minis-
terio de Educacion Nacional y el sector educativo
de la nacién se reorganizan para la atencién de los
servicios educativos. Se cuenta con la Direccién
General de Servicios Educativos y, dentro de ella,
se crean tres divisiones: Bienestar Educativo, Radio
y TV educativa, y la Divisidon de Educacién Especial.
Esta ultima, a su vez, cuenta con dos secciones:
Educaciéon para Subnormales y Educacién para
Sobresalientes (1968). Con la Resoluciéon 745/1974
aparece la figura del aula especial como programa
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Tabla 6. Algunos rasgos de la educacion especial en Colombia, 1970-1994.

Fuente

Rasgos de la Educacién Especial en Colombia

Lucy Salinas (1988), direc-
tora de la Divisiéon de Edu-
cacion Preescolar y Educa-
cion Especial del Ministerio
de Educacién Nacional en-

Entre 1970 y 1988, se crearon establecimientos educativos para atender
alumnos sobresalientes:

En 1974 la Divisién de Educacion Especial crea el Programa
de Aulas Especiales en la Escuela Regular, [...] con este pro-
grama el Ministerio de Educacién atiende a los nifios con

tre 1987 y 1988. oo . i
re y dificultades en el aprendizaje, [...] y a los nifios con retardo
mental educable. (Salinas, como se cité en Yarza, 2007, p.
177)
En 1976 se incluyé la educacién especial en el sistema educativo del pais.
Jorge  Enrique Duarte Tres grandes épocas o momentos histéricos en la educacién especial: 1.

(1989), profesor de la Uni-
versidad Pedagdgica Na-
cional.

Del nacimiento, 2. De la nifiez y 3. De la juventud. [...] La tercera de la Ju-
ventud, se ubica entre 1971 hasta finales de 1980 [...], y se caracteriza por
la apertura en 1974 del programa aulas especiales para nifios con retardo
mental y aulas remediales para nifios con dificultades en el aprendizaje,
con la direccién del Ministerio de Educacién Nacional. (Duarte, como se
citd en Yarza, 2007, p. 179)

Mercy Pdez Escobar (1994),
profesional especializado
de la Divisién de Educacién
de Poblaciones Especiales
del Ministerio de Educa-
cién Nacional.

Desde 1974 hasta 1994, se otorga mayor relevancia a los procesos de
aprendizaje y a las dificultades que encuentran los alumnos para su pro-
greso en la educacién y la ensefanza. Este enfoque rescata la importancia
de la pedagogia sin desconocer el ‘impacto de la limitacién; centrando su
atencién en [...] los problemas de aprendizaje y los recursos educativos
que se requieren para satisfacer las necesidades del alumno. (Pdez, como

se citd en Yarza, 2007, p. 179)

Fuente: elaboracién propia a partir de Yarza (2007).

Tabla 7. Tres momentos de la educacion especial en Cali.

Primero Surgimiento y reconocimiento de Cendes y Cendoe. 1979 a 1993
Segundo Aula de apoyo especializado y unidades de atencién integral. 1994 a 2000
Tercero Cierre de Cendes y Cendoe. 2000 a 2003

Fuente: elaboracién propia.

Aurora Salazar es una de las terapeutas ocupa-
cionales que trabajé y conocié las aulas especiales,
y explicd que:

y espacio al interior de la escuela regular, con el fin
de, por una parte, alcanzar la normalidad escolar,
y, por otro, de lograr que cualquier estudiante se

H H H 67
vincule prOdUCtlvamente en la comunidad®. Las aulas especiales se crearon en el 79, cuan-

do se cred la Divisién de Educacién Especial. Yo
llegué a Cali a hacer un reemplazo con nifios
en las escuelas regulares, nifios que estaban
presentando problemas de atencién, de rendi-
miento escolar, entonces los llevaban a las aulas
especiales y se les daba reforzamiento escolar.
(A. Salazar, comunicacioén personal, 20 de febre-
ro 2015)

57 El Ministerio de Educacién Nacional definié entre los objetivos
de las aulas especiales, ayudar al alumno a superar sus difi-
cultades para el aprendizaje y reforzar los conocimientos ad-
quiridos, poniéndolo en situacion de continuar la escolaridad
normal. Asi mismo, y en el caso de los retardados mentales edu-
cables, buscé reforzar sus habilidades de modo que pudieran
incorporarse productivamente a la comunidad en actividades
compatibles con sus capacidades intelectuales.
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Al finalizar la década de los setenta e iniciando
los ochenta, la Gobernacién del Valle del Cauca, la
Secretaria de Educacién Departamental y su Di-
vision de Educacion Especial y Preescolar crearon
en Cali las dos primeras instituciones oficiales de
educacién especial, con el fin de dar respuesta a
las necesidades de la poblacién con problemas de
aprendizaje y retardo mental: el Centro Departa-
mental de Educacién Especial (Cendes) y el Centro
de Diagndstico y Orientacién Escolar (Cendoe).

Cendes, ubicado en el barrio El Aguacatal, se
cred en el afio 1979, en el marco de la celebra-
cién del Ao Internacional del Nifio. Esta institu-
cién atendié a personas con retardo mental leve
y moderado, agrupandolas en aulas de acuerdo
con su edad mental y su edad cronoldgica, en
el nivel inicial o basico. Asi mismo, ofertaba los
programas prevocacional y vocacional para la
habilitacién laboral y la rehabilitaciéon profesio-
nal: habia un programa de habilitacién laboral
que atendia a nifos y nifas con problemas de
retardo mental y con problemas de aprendizaje.
Habia talleres de cerdmica, modisteria, carpinte-
ria y jardineria. (B. Romo, comunicacién perso-
nal, 13 de septiembre de 2015)

Entre tanto, de acuerdo con Arcila et al. (s. f.),
Cendoe, ubicado en el barrio Salomia, fue creado en
el afio 1983. Prestaba sus servicios a estudiantes con
dificultades de aprendizaje, problemas de compor-
tamiento y otros diagndsticos como discalculia, dis-
lalia y problemas de motricidad. Estas dificultades
eran de indole cognitivo, emocional, comunicativo o
comportamental, cuya etiologia podia ser de orden
organico o psicosocial, diagndsticos propios del
saber médico.

Cendoe evaluaba, diagnosticaba y realizaba
terapias de rehabilitacién con un equipo técnico
conformado por profesionales en terapia ocupacio-
nal, fonoaudiologia, psicologia, trabajo social y me-
dicina. Este equipo incluia también al profesorado
y personal instructor, quienes dirigian los talleres y
la enseflanza de areas integradas como lenguaje,
matematicas, mdusica, pintura y educacién fisica.
“Estaban los maestros con los nifos, y también un
grupo de terapeutas. Los terapeutas evaludbamos a
los nifios y les haciamos tratamiento a los que mas
lo necesitaran” (M. H. Vega, comunicacién personal,
6 de marzo del 2015).

Asimismo, Cendoe prestaba servicios educati-
vos de primero a tercer grado y a grupos de perso-
nas entre los 10 y los 20 afos, hasta ser promovidas
a otras instituciones educativas oficiales para cursar
el grado cuarto, o eran remitidas a Cendes para su
rehabilitacién y habilitacién. En esta institucion se
determinaba la pertinencia de continuar en la edu-
cacion regular o ingresar a una institucién de edu-
cacioén especial. “"Habia escolaridad y talleres, pero
no eran talleres de formacién como en Cendes. Ellos
tenian el doble de poblacién que Cendoe, chicos con
retardo mental que ingresaban, pero pocos salian a
la educacién regular” (M. H. Vega, comunicacion
personal, 6 de marzo del 2015). La Tabla 8 resume
las principales caracteristicas de estas instituciones
en su primer momento.

Segundo momento. Aula de apoyo especializada
y unidades de atencién integral, 1994-2000

En el afo 1994, se reorganizd la oferta educativa
para la poblacion especial®®; asimismo, con la Ley
General de Educacion (Ley 115/1994), los estable-
cimientos educativos organizaron, mediante con-
venios, acciones pedagdgicas y terapéuticas que
permitieron el proceso de integracion académica
y social de las y los estudiantes. Las instituciones
educativas para personas con limitaciones se
adecuaron, para atender los requerimientos de la
integracion social y académica que en dicha norma
se referian y desarrollar los programas de apoyo
especializado necesarios para ello.

En el trabajo de investigacién “Las huellas vita-
les del personal de apoyo y su influencia en la trans-
formacidn de las practicas pedagdgicas” (Caicedo et
al., 2015) se realizd una entrevista a Nubia Murillas
Caicedo, licenciada en Educacién Especial y en
Educacién Preescolar. Sus palabras nos permitieron
identificar practicas pedagdgicas de Cendes para
este periodo, pues menciona un nimero de niveles y
talleres adicionales a los identificados previamente
en esta institucion:

% Personas con limitaciones fisicas, sensoriales, psiquicas, cog-
noscitivas, emocionales o con capacidades intelectuales excep-
cionales.
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Tabla 8. Principales caracteristicas de Cendes y Cendoe en el momento de
surgimiento y reconocimiento.

Aiio de surgimiento Cendes Cendoe
1979 1981
Recursos Nacionales y departamentales. Nacionales y departamentales.
Ubicacion Barrio El Aguacatal. Barrio Salomia.
Objetivo Brindar educacion especial y formacién en ta- Evaluar, diagnosticar, brindar atencién tera-

lleres.

péutica y orientar a los estudiantes, ya sea para
continuar sus estudios a cuarto grado, o remi-
tirlos al Centro Departamental de Educacién
Especial.

Estudiantes

Nifos, nifias y jévenes con retardo mental leve
y moderado, y algunos con secuelas motrices.

Personas con problemas de aprendizaje. Per-
sonas con discalculia, dislalia y problemas de
motricidad.

Grupos Nivel inicial, nivel basico, programa prevoca- Nivel bésico (primero, segundo y tercero). Po-
cional y programa vocacional. dian ser promovidos al grado cuarto de otra

institucion oficial o remitidos a Cendes.
Curriculo Cursos de educacion regular, talleres de forma- Talleres prevocacionales, lenguaje, matemati-

cion para la habilitacién laboral y rehabilitacién
profesional, talleres prevocacionales y vocacio-
nales, como: cerdmica, carpinteria, modisteria
y jardineria.

cas, musica, pintura y educacion fisica.

Equipo técnico

Docentes, instructores de taller, terapeutas
ocupacionales y otros/otras profesionales de
la salud.

Docentes y equipo técnico: medicina, terapia
ocupacional, fonoaudiologia, trabajo social, psi-
cologia, psicopedagogia.

Fuente: elaboracién propia a partir de las entrevistas a M. H. Vega y B. Romo, y Secretaria de Educacién Municipal (2008).

El bus me recogia a las 5 de la mafana y yo me
iba a hacer el recorrido recogiendo a los nifios
en las diferentes comunas [...] llegdbamos con
ese pocote de nifos, porque eran 450 y eran sin-
drome de Down o retardo. Habia unos nifios que
eran con retardo y motor [...] es que ese colegio
era divino, organizado [...] tenia todos los nive-
les, entraban pequefios, salian viejos; [...] Era
nivel uno y como diez niveles. En décimo nivel
los nifios sabian leer y escribir, eran ubicados en
un taller [...] tenian taller de productos de aseo,
tenian taller de ceramica y pintura en dleo [...]
taller de productos de aseo y taller de encua-
dernacién [...] les ayudaban a buscar hasta las
conexiones con trabajos y los pelaos iban a tra-
bajar y todo [...] Todo lo pagaba el Estado [...] y
Bienestar Familiar daba la alimentacién; esos ni-
fos eran felices, las mamas también y nosotras
también. (N. Murillas, como se cité en Caicedo et
al., 2015, pp. 271-272)

De acuerdo con la Secretaria de Educacion
Municipal (2008), en el marco de la politica nacional

“Escuela una y para todos’, bajo la implementacién
del Decreto 2082/1996, el Gobierno establecid las
figuras de aula de apoyo especializada® y unidades
de atencién integral™, las cuales fueron lideradas por

% Las aulas de apoyo especializadas eran comprendidas como

los servicios y los recursos que ofrecian las instituciones educa-
tivas para la atencion integral de los educandos con limitacio-
nes o con capacidades o talentos excepcionales. Las aulas de
apoyo especializadas se conformaban con docentes, padres y
madres de familia y otros miembros de la comunidad educativa
asesorados por organismos y profesionales competentes para
atender las discapacidades o las excepcionalidades.

Las Unidades de Atencion Integral eran una estrategia nacional
e interdisciplinaria que se encargaba de las acciones pedagdgi-
cas, terapéuticas, tecnoldgicas y comunitarias para la poblacion
con necesidades educativas y necesidades educativas espe-
ciales. El equipo estaba conformado por psicélogo/a, terapeuta
ocupacional, trabajador/a social, terapeuta del lenguaje, educa-
dor/a especial o maestro/a de apoyo y otros u otras profesiona-
les que se requirieran, seguin la discapacidad o excepcionalidad.
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Cendes y Cendoe de manera gradual. Las practicas
pedagégicas de los centros de educacion especial
(refuerzo pedagdgico, nivelacion de los estudiantes,
planes caseros) se ampliaron a otras escuelas con el
fin de propiciar la integracién escolar de estudiantes
con necesidades educativas especiales. Los equipos
técnicos de Cendes y Cendoe fueron a las escuelas y
realizaron capacitaciones con maestras y maestros
sobre lectoescritura, matematicas, motricidad y pro-
blemas de agresividad.

Nayibe Ramos, profesora de apoyo de la Insti-
tucién Pedro Antonio Molina, de la ciudad de Cali,
menciond que en el Valle se contaba con un equipo
interdisciplinario que brindaba mucha ayuda:

Ellos armaban sus cronogramas de trabajo y tra-
bajaban con las aulas y con los nifios dentro del
aula. Ellos iban por parejas, iba el psicélogo y la
terapeuta ocupacional. Cogian de a tres o cinco
nifos y trabajaban con ellos, y nos dejaban pau-
tas para que los docentes siguiéramos el plan

de trabajo. (N. Ramos, comunicacién personal,
2011)

Entre las estrategias departamentales para la
atencién educativa de personas con limitaciones o
con capacidades o talentos excepcionales se encon-
traban las capacitaciones. Otro aspecto importante
era la entrega de material didactico y bibliografia de
formacidn que las profesoras de apoyo debian recibir
y estudiar: “el Departamento vivia constantemente
capacitdandonos con gente internacional y nacional.
Nos inyectaban material tres veces al afio lectivo y la
gran capacitacién era en época de vacaciones; era
en beneficio propio y en el de la comunidad educati-
va"” (N. Ramos, comunicacién personal, 2011).

Tras la implementacién del Decreto 2082/1996,
Cendes continué prestando el servicio a poblacién
con retardo mental leve y moderado, desde los
cinco hasta los treinta afos de edad, y organizé tres
niveles de atencién acordes con los compromisos
neuropsicolégicos de cada estudiante y la madurez
alcanzada.

De acuerdo con la Secretaria de Educacion
Municipal, en Cendoe también ocurrieron diversas
transformaciones: se constituyé como centro docen-
te especial y redefinié su poblacién objeto de trabajo,
al restringir su atencién a nifios y nifas con dificul-
tades escolares. Reorganizé sus grupos de atencién

por niveles de desarrollo, haciendo énfasis en cuatro
areas fundamentales: desarrollo del lenguaje, de-
sarrollo Iégico-matematico, desarrollo perceptual
y desarrollo motor. Implementaron también una
propuesta de formacién vocacional, como estrategia
que los condujera a la verdadera integracion social.

El enfoque de formacién de las unidades de
atencioén integral concebia la educacién especial,
no como una forma de educacién dirigida a un tipo
especifico de personas, sino como un conjunto de
recursos pedagdgicos y terapéuticos puestos a
disposicion del sistema educativo regular para que
pudiese responder satisfactoriamente a las necesi-
dades especiales que presentan sus alumnos: incor-
poraban los principios de una pedagogia razonable
en la cual se asume que todas las diferencias hu-
manas son normales y que el aprendizaje, por tanto,
debia adaptarse a las necesidades de cada nifio o
nina, mas que ellos adaptarse al ritmo y naturaleza
del proceso educativo.

Las escuelas debian responder a todos los nifios
y nifias, independiente de sus condiciones fisicas,
intelectuales, sociales, emocionales, linglisticas o
de otro tipo, para crear un modelo educativo acorde
con las necesidades del estudiantado, sin centrarse
en el déficit, sino en las formas o estilos de aprender
y en el potencial que los nifios y las nifias tenian para
lograrlo.

Tercer momento. Cierre de Cendes y Cendoe,
2000-2004
En el afio 2001, con base en la Ley 715/2001, se reor-
ganizé la prestacion de los servicios de educacién
y salud, y con ello la oferta educativa para la pobla-
cién especial. La Secretaria de Educacién, en medio
del proceso de certificacion del municipio, fusioné
las instituciones de educacién especial con otros
colegios y escuelas, e implementé como estrategia
municipal las aulas multigraduales.

No podian existir las aulas segregadoras, pues

como nosotros éramos un colegio especial, en-

tonces primero acabaron a Cendes [...] nosotros

nos opusimos; quisimos salir a hablar, a marchar

con las mamas [...] En la Secretaria nos dijeron:

“ustedes pasardn a ser maestras del aula multi-

gradual [...] ¢cudl escuela quiere escoger?” (N.

Murillas, como se cité en Caicedo et al,, 2015, p.

272)
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Esta decision provocd algunas resistencias y
manifestaciones de los equipos de trabajo de Cen-
des y Cendoe, y de las familias de las nifias y los
nifos implicados, pues se cuestiond su pertinencia
frente a la continuidad del trabajo que se venia reali-
zando. En mayo de 2003, el periddico El Pais registré
manifestaciones por los mas de 350 discapacitados
que iban a quedar fuera del sistema educativo si las
dos Unicas instituciones especializadas y de caréc-
ter oficial cerraban sus puertas:

Los directivos [...] de CENDES y CENDOE ma-
nifestaron su temor de que con la reforma edu-
cativa sus alumnos sean reintegrados a los cole-
gios regulares y por lo tanto estas desaparezcan.
Durante dos décadas, de la mano de psicope-
dagogos y terapeutas, estos 350 discapacitados
han aprendido cémo enfrentarse al mundo. A
pesar de su retardo mental han logrado ser in-
dependientes y desarrollar sus habilidades ma-
nuales para dedicar sus dias a pintar, elaborar
ceramicas y ayudar en las labores de sus casas.
[...] Para Amparo Campo, directora de CENDES,
[...] le inquieta el hecho de cémo se vaya a dar
la integracion de los discapacitados a las aulas
regulares: tenemos 250 alumnos, entre los 5y
30 afos, de los cuales solo 50 pueden ingresar
a un aula normal porque tienen un retardo leve.
(Arizmendi, 2003)

Meses después, la Administracion Municipal
anuncié que Cendes y Cendoe continuarian pres-
tando sus servicios para la integracién escolar, fusio-
nandose Cendes con la Institucién Educativa Isaias
Gamboa, y Cendoe con La Merced; ambas sedes
empezaron a ser integradoras y no especializadas.
Algunas y algunos estudiantes fueron reubicados
con su docente y maestro/maestra o profesional
de apoyo, al igual que el personal que laboraba
en dichos centros, en las siguientes instituciones:
Isaias Gamboa, La Merced, Celmira Bueno, Juan de
Ampudia, Alfonso Lépez, Normal Santiago de Cali,
Humberto Jorddn Mazuera, Libardo Madrid, Pedro
Antonio, Ronald Rodrigo Tafur, Bartolomé Lobogue-
rrero y Multipropésito (El Pais, 2003).

Si bien esta reforma no implicé la eliminacion
total de los servicios prestados por Cendes y Cen-
doe para la integracion escolar, representé un gird
basado en la nocién de integracién y puso en cues-
tiéon el marco referencial sobre el que venia siendo

desarrollada la educaciéon especial, sus metas y
objetivos, asi como el contenido y actividades que
conformaban su proceso formativo, ahora desarro-
llado en colegios y escuelas donde se implementaba
la estrategia de aula multigradual.

Practica de terapia ocupacional en

Cendes y Cendoe

En el afio 1994, Laura Alvarez de Bello presenté su
articulo "Terapia ocupacional en el sector educativo
colombiano, una perspectiva histérica y de moderni-
zacion’, en el que buscé integrar la presentacion de
algunos hechosy datos fundamentales de la historia
de la profesién en el sector educativo colombiano
y el andlisis del desempefio profesional a la luz de
las politicas de modernizacién de la educacién. En
este texto se identifican tres momentos histéricos
de la terapia ocupacional en el sector educativo: un
primer momento en el que la practica del terapeuta
estaba dirigida al manejo y control de los procesos
disfuncionales del sujeto en ambientes aislados del
contexto escolar’; un segundo momento, entre fina-
les de 1970 y mediados de 1980, donde se evidencia
una transicién del enfoque clinico-hospitalario ha-
cia un fortalecimiento de la prestacién de servicios
en instituciones de educacién especial; y un tercer
momento, desde 1986, en el que se destacan las fun-
ciones diferenciadas del terapeuta dentro de grupos
de trabajo, al participar de espacios académicos
intraescolares, la toma de decisiones y la respuesta
efectiva a las necesidades sociales.

La experiencia histérica de la terapia ocupa-
cional en escuelas de educacién especial en Cali
aconteci6 de forma distinta en el segundo momento
propuesto por Alvarez (1994). Partimos de que la te-
rapia ocupacional en Cali participé desde finales de
los afios setenta en el origen de instituciones oficia-
les de educacion especial, cuando la Gobernacién
del Valle del Cauca, a través de la Division de Edu-
cacioén Especial y Preescolar, encargd su creacion a
un grupo interdisciplinar en el que habia terapeutas
ocupacionales. También participd en instituciones
de educacidn regular, con Norma Rivas, quien traba-

" Enfoque biopsicolégico dirigido al campo de la sociabilidad del
sujeto.
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j6 en 1977 en el Kinder Especializado Bam Bam y, en
1984, en el Colegio Valores.

Las particularidades de la regién nos muestran
otros hechos que retan a la terapia ocupacional a
precisar su devenir histérico en contexto. Desde alli
se presenta la propuesta de momentos de la practi-
ca profesional en educacion especial en Cali, que se
resume en la Tabla 9 y se desarrolla a continuacion.

Tabla 9. Cuatro momentos de la practica de
terapia ocupacional en instituciones oficiales de
educacion especial en Cali.

Primero Participacién de terapia ocupacional
en el surgimiento de las instituciones
Cendes y Cendoe.

Segundo Participacién de terapia ocupacional
en educacién desde una perspectiva
constructivista.

Tercero  Participacion de terapia ocupacional 1996 a
en las unidades de atencién integral. 2000

Cuarto  Participacién de terapia ocupacional 2000
en la reestructuracion de la escuela. a

2004

1979 a
1983

1984 a
1995

Fuente: elaboracién propia.

Primer momento. Participacion de terapia
ocupacional en el surgimiento de las
instituciones, 1979-1983

La practica de la terapia ocupacional constituyé un
rol fundamental en el objeto de creacién de Cendes
en 1979, siendo este el resultado de una necesidad
imperiosa por abordar los problemas de apren-
dizaje de nifos, nifias y jovenes, principalmente
con diagndstico de retardo mental, que se venian
tratando de manera informal en un aula del Hospital
Universitario del Valle. Alli, la terapeuta ocupacional
Ana Benilda Romo se encargaba de realizar talleres
y actividades para la rehabilitacién laboral (Chilatra
et al.,, 2016).

En Cendes, Ana Benilda Romo coordiné los
talleres de ceramica, carpinteria, modisteria y jar-
dineria implementados por instructores, quienes,
a su vez, eran capacitados por terapeutas. Con
esas capacitaciones se formaban en rehabilitacién
profesional, promocién y prevencién, mecdanica
del movimiento y andlisis de la actividad, saberes
fundamentales para que “los muchachos pudieran

aprender, desglosando las tareas, el paso a paso y
que poco a poco fueran ganando una habilidad” (A.
B. Romo, comunicacién personal, 13 de septiembre
de 2015).

Las terapeutas ocupacionales disponian de
Cendes como lugar para perfeccionar las artes,
crear conciencia sobre la importancia de un proyec-
to de vida, el ingreso a una actividad laboral y, prin-
cipalmente, generar opciones para la independencia
econdmica: "Haciamos de este espacio un ambiente
protegido, porque eran nifios o jévenes con proble-
mas de retardo mental” (A. B. Romo, comunicacion
personal, 13 de septiembre de 2015).

Inicialmente: “En 1979, se conformaba también
la planta de personal de la Divisién de Educacién
Especial y Preescolar, de la que participaban profe-
sionales en fonoaudiologia, trabajo social, psicolo-
gia, psicopedagogia, terapia ocupacional, docentes
de educacién preescolar y supervisores docentes”
(M. H. Vega, comunicacion personal, 6 de marzo de
2015). Entre sus funciones, se les asignd la cons-
truccion del proyecto con el que se cred el Centro
Diagnéstico y Orientacién Escolar (Cendoe), en el
ano 1981. Gran parte de la planta de personal pos-
teriormente conformd el equipo de esta institucién.

Una vez construida la institucién Cendoe, en
1981 se conformd un grupo técnico que, desde la
Gobernaciéon del Valle del Cauca, acudia dos ve-
ces por semana a las instituciones de educacién
regulares, para realizar la valoracién e intervencion
de nifos y nihas de primero a tercer grado. Asi, la
terapia ocupacional dejé de hacer parte Unicamente
de la rehabilitacién y empezé a participar de acti-
vidades dentro del aula, al asumir un rol principal
para la evaluacion y la orientacion de la propuesta
de educacién™,

Este equipo técnico realizaba la evaluacién
de los nifios y las nifias que ingresaban a Cendoe

2 Si bien en este periodo las practicas de terapia ocupacional se
fundamentaban en un saber médico aplicado en instituciones
hospitalarias de la ciudad, las y los terapeutas ocupacionales ya
participaban del sector educativo en instituciones de educacion
especial, favoreciendo las habilidades motoras, cognitivas y per-
ceptivas de nifios y nifias, ademds de realizar recomendaciones
y capacitaciones a docentes en temas relacionados con el de-
sarrollo motor y postural.
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para que se valoraran sus posibles problemas de
aprendizaje. Inicialmente se realizaban jornadas de
evaluacién individual en las que cada profesional
se hacia cargo de un componente: fonoaudiologia
evaluaba la comunicacién; terapia ocupacional, la
psicomotricidad; psicologia, el componente emocio-
nal y cognitivo; y trabajo social, la situacién familiar.
Luego, se empezaron a realizar evaluaciones por
grupos de cinco nifios y nifias:

El equipo gand tanta habilidad y sensibilidad

con la evaluacidon, que pronto fuimos expertos

en determinar, con solo mirar a los nifos, las

dificultades que presentaban. Uno veia entrar

al nifio por la puerta y ya sabiamos lo que nos

ibamos a encontrar. (M. H. Vega, comunicacién
personal, 6 de marzo del 2015).

Al consultar sobre las perspectivas que orien-
taban el trabajo en terapia ocupacional, Maria
Helena Vega menciond que: “era una perspectiva
tradicional, la cual consistia en atender cada media
hora a un estudiante, desarrollar ejercicios de psi-
comotricidad, ensefnar palabras, procesos de lectura
y escritura. Trabajdbamos en un salén amplio, con
escritorios y pupitres” (comunicacién personal, 6 de
marzo del 2015).

Segundo momento. Participacién de terapia
ocupacional en educacién desde una
perspectiva constructivista, 1985-1994
El constructivismo fue la perspectiva que movilizé
el trabajo de terapia ocupacional en este periodo,
aportando a sus practicas la formacién docente y
la integracién de los nifios y las nifias en las aulas:

Dejamos de hacer terapias; empezamos a bus-

car nuevas alternativas para desarrollar activida-

des con los estudiantes. Ya no sacdbamos a los

ninos del saldn de clase, empezamos a acom-

pafarlos en el aula y, solo cuando fuese nece-

sario, los sacdbamos no mas de media hora. (M.

H. Vega, comunicacién personal, 6 de marzo

de 2015)

Entre los afos 1984 y 1985 empezaron a aflorar
diversas inquietudes sobre el diagndstico, la partici-
pacion de los nifios, nifias y jévenes en los talleres
preestablecidos por las instituciones de educacién
especial y el quehacer del terapeuta en el aula.

En Cendoe se comenzé a comprender que muchos
de los comportamientos de los niflos y las nifias eran
propios de su edad:

Con la llegada del constructivismo, empezamos
a preguntarnos: “¢qué es lo que estoy haciendo
con estos nifios?’, "¢ para qué les sirve? Mi paso
por la educacién me permitié6 comprender que
hay grandes diferencias entre atender en el sec-
tor salud y atender las necesidades propias de
las escuelas. Esta corriente nos cayé como anillo
al dedo, porque nosotras si veiamos, por ejem-
plo, que habia muchos chicos que nosotras no
entendiamos por qué estaban alli, ni por qué los
remitian. (M. H. Vega, comunicacién personal, 6
de marzo de 2015)

Sobre los talleres de formacién, empezaron
también a desarrollarse algunas reflexiones en torno
a su participacion en estos espacios:

Me interrogaba por qué, como terapeuta ocu-
pacional, tenfa que formar a los muchachos en
talleres preestablecidos por el Centro. El punto
era: ¢por qué todos los chicos que tenian dificul-
tades de aprendizaje debian ir a aprender car-
pinteria? Entonces emprendi la busqueda hacia
lugares cercanos a las casas de los jévenes, para
que se formaran en otros talleres y conocimien-
tos. Eso fue dificil, pero se logré con algunos jo-
venes y sus familias. (M. H. Vega, comunicacién
personal, 6 de marzo de 2015)

El equipo técnico empezd a reunirse con al-
gunos y algunas docentes, con el fin de continuar
leyendo y estudiando acerca del constructivismo y
del trabajo del estudiante dentro del aula:

Nos organizamos y empezamos a trabajar en
formacion a profesores de las aulas especiales,
esto también provocé grandes cambios, pues
reflexiondbamos sobre la figura de las aulas es-
peciales en las escuelas. Brinddbamos apoyos a
los estudiantes, segun la solicitud que nos ha-
cian las maestras, pero no los volvimos a sacar
de clase. (M. H. Vega, comunicacién personal, 6
de marzo de 2015)

Segln la entrevista a Ana Benilda Romo (co-
municacion personal, 13 de septiembre de 2015),
Cendes recibié en este periodo apoyos financieros
para construir una sala para el trabajo de la psico-
motricidad. El equipo técnico de la institucién viajé
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por diferentes escuelas del departamento —a mu-
nicipios como Pradera, Buga, Tulud—, con el fin de
formar a maestros y maestras en temas como ma-
nejo postural y terapia ocupacional en educacién, y
capacitar a madres y padres de familia de nifios y
nifas con problemas de aprendizaje.

Tercer momento. Participacién de terapia
ocupacional en las unidades de atencién
integral, 1995-2000

Para el afo 1995, el trabajo de las terapeutas ocu-
pacionales se enmarcé en las unidades de atencién
integral, conocidas como UAI, para conformar el
equipo técnico junto con las docentes de las escue-
las regulares donde habia nifias y nifios integrados.
En Cali, para entonces, habia tres unidades de aten-
cion integral, siendo Cendoe, ahora llamado Centro
Docente Especial, la més fuerte y grande. Una car-
tilla disenada por el equipo técnico de la Division
de Educacién Especial™ (1995) brinda informacién
sobre el quehacer del terapeuta ocupacional en las
unidades de atencidn integral, el cual se resume en
la Tabla 10.

Cuarto momento. Participacién de terapia
ocupacional en la reestructuraciéon de la escuela,
2000-2004
Como se ha mencionado, en el afio 2001 y con la
aplicacién de la ley 715/2001, se reorganizé la oferta
educativa para la poblacién especial. En una entre-
vista para la prensa, Ana Benilda Romo expresé que
para este periodo histérico en la ciudad no existian
las condiciones ni el ambiente para propiciar la inte-
gracion escolar, y que “la mayoria de los profesores
no saben cémo manejar a un limitado y ellos tienen
un aprendizaje muy lento. Aparte de ello, todavia
prevalecen conceptos como que la discapacidad se
pega o es un castigo de Dios” (Arizmendi, 2003).
Directivos de las instituciones, su equipo técni-
co y las familias de las y los estudiantes solicitaron
al municipio que reconsiderara la idea de cerrar las

3 El equipo técnico de la Divisién se conformaba por Ida Patricia
Prado, trabajadora social; Rubén Dario Lépez, asesor pedagd-
gico; Olga Patricia Trujillo, educadora especial; Cilia Mercedes
Gonzélez, fonoaudidloga; Manuel Palacios, psicélogo; y Ana
Benilda Romo, terapeuta ocupacional Cendes.

Tabla 10. Terapia ocupacional en las unidades de
atencion integral.

Instituciones Unidades de Atencién Integral.

Estudiantes Alumnos y alumnas con necesida-
des educativas especiales perma-
nentes™ y estudiantes de los nive-
les de preescolar, basica primaria y
secundaria con necesidades edu-
cativas especiales transitorias o

permanentes.

Perspectivas que  Educacién Especial. Politicas na-

orientan el trabajo cionales o regionales sobre las po-
blaciones especiales en materia de
integracion.

Evaluacion Evaluar y hacer seguimiento de
cada una de las acciones interdis-
ciplinares relacionadas con estra-
tegias pedagdgicas, terapéuticas y
ocupacionales. Evaluar y hacer re-
misiones u orientacién a la familia,

segun el caso.

Terapia ocupacio- Disefar e incluir dentro de los linea-

nal y maestros/ mientos curriculares aspectos que

maestras favorezcan el desarrollo, la orien-
tacion prevocacional en la bésica 'y
vocacional en la basica secundaria.
Asesorar la innovacion curricular
propia de la orientacién y el desa-
rrollo prevocacional e, igualmente,
las conductas ocupacionales de la
poblacién educativa en los proce-
sos de integracion.

Estrategias de Asesorar estudios de andlisis ocu-

trabajo pacional con el fin de crear o deter-
minar, dentro de los ya existentes,
pretalleres o unidades de orienta-
ciéon prevocacional y vocacional.
Realizar acciones de capacitacion a
la comunidad educativa y a la co-
munidad en general, a fin de cuali-
ficar el trabajo pedagdgico y funda-
mentalmente con la familia.

Fuente: elaborado con base en el documento de la Divisién
de Educacion Especial (1995).

™ Discapacidades sensoriales, motoras, retardo mental y capaci-
dades excepcionales procedentes de las escuelas e institucio-
nes que tengan la modalidad de educacién especial.
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instituciones, senalando que podian convertirse en
escuelas integradoras. En el 2003, la Administracién
Municipal fusioné las instituciones, puesto que reubi-
c6 a estudiantes, docentes y profesionales de apoyo
en instituciones educativas regulares o en institucio-
nes de educacion especial, como el Instituto Tobias
Emanuel y la Fundacién para Limitados Mdiltiples.

A manera de cierre

Al participar de instituciones publicas de educacion
para estudiantes con diagnéstico de retardo mental
y problemas de aprendizaje, la terapia ocupacional
tensiond y movié el saber-hacer de la profesion, el
cual, hasta 1970, se desempanaba en instituciones
destinadas a la salud fisica y mental. A mediados de
esa década, la profesidn se articuld a instituciones
de educacién especial y regular, por lo que pro-
dujo diversas transformaciones en su saber y sus
practicas.

Las epistemes y las practicas de la terapia ocu-
pacional en salud y educacién son distintas, incluso
opuestas, como es reconocido en varias narrativas
base de este escrito. Mientras en salud la profesion
estudiaba al sujeto y cada una de sus partes a través
de protocolos estandarizados en un consultorio, en
educacion lo observaba desde su totalidad y en el
aula de clase. Los saberes, las estrategias, las leyes,
los contextos, los espacios, los sujetos e, incluso, el
equipo que trabajaba en cada area eran distintos.
De manera que se observa el transito del saber y las
practicas de las ciencias de la salud a las ciencias
humanas.

Durante la década de los afios setenta, la te-
rapia ocupacional fue entendida como una forma
de rehabilitacién, opuesta al castigo por el fracaso
escolar, que brindaba tratamientos en centros de
rehabilitacion y, posteriormente, en escuelas a nifios
y nifias con problemas de aprendizaje que, a veces,
pasaban inadvertidos. Ademas, era entendida como
una rama terapéutica que se complementaba con
la fisioterapia y la terapia del lenguaje y que, en su
quehacer, respondia a tres areas de rehabilitacién:
fisica, mental y pediatrica.

Para comprender el paso de la terapia ocu-
pacional a la instituciéon escolar, en este capitulo
propusimos un pequefio ejercicio histérico que

nos permitié describir de manera situada diversas
experiencias y aproximarnos asi a la complejidad
del entramado de instituciones, discursos y sujetos
que componen la relacién entre la profesion y las
instituciones publicas de educacién que atendian
a estudiantes con diagndstico de retardo mental y
problemas de aprendizaje en la ciudad de Cali, entre
1979y 2003.

Fue muy importante para nosotras, previo a
la descripcion de este periodo histérico, reconocer
algunas instituciones donde la terapia ocupacio-
nal hizo presencia a partir de 1972, por ejemplo, la
Asociacién para Nifos Subdotados Instituto Tobias
Emanuel y el Instituto de Audicidén, Voz y Lenguaje,
en 1973. Asi mismo, estudiamos algunas de las varia-
ciones institucionales, de norma y financiacién, que
permitieron crear las condiciones para lo que fue la
educacioén especial y la conformacién o el direccio-
namiento de instituciones educativas claves, como
Cendes y Cendoe.

Encontramos que para la terapia ocupacional
en educacién fueron muy importantes los procedi-
mientos relacionados con la rehabilitacién de nifios
y ninas con problemas de aprendizaje, los cuales
fueron configurdndose a partir de los saberes y las
instituciones de la época. Entre tales saberes iden-
tificamos los informes de labores, investigacion y
profesores del Area de Salud de la Universidad del
Valle y el Primer Congreso Colombiano de Terapia
Ocupacional, que se llevé a cabo en Cali en 1978.

Fueron también muy importantes algunas insti-
tuciones de educacién como el Instituto para Nifios
Subdotados Tobias Emanuel y su programa de aulas
especiales, el Centro de Audicién Voz y Lenguaje, el
Instituto para Nifos Ciegos y Sordos, y las institu-
ciones educativas Kinder Especializado Bam Bam
y Lauretta Bender, donde participaban terapeutas
ocupacionales.

Posterior al desarrollo de estos antecedentes,
nos sumergimos en 1979, crucial por ser el afo en
el que se creé el Centro Departamental de Educa-
cién Especial (Cendes), se nombré a dos terapeutas
ocupacionales en cargos publicos de la Divisién de
Educacion Preescolar y Especial del Departamento
del Valle del Cauca, y en el que el paradigma de
integracién educativa se empezd a posicionar en
Colombia.
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El cierre del periodo de este anélisis es el aho
2003, cuando Cali se certificé como entidad territo-
rial y se hizo efectiva la Ley 715 de 2001, relativa a
la integracion de los establecimientos de educacién
publica. Esto dio paso al cierre de Cendes y Cendoe,
instituciones clave para el posicionamiento del dis-
curso de la inclusion en este territorio.

La terapia ocupacional tuvo un lugar especial
en el surgimiento de Cendes y Cendoe entre 1979 y
1994, asi mismo, en los procesos de implementacién
de las aulas de apoyo especializadas y las unidades
de atencién integral entre 1994 y 2000. Inclusive,
cuatro anos después, cuando se reorganizé la pres-
tacion de los servicios de educacion y salud y, con
ello, la oferta educativa para la poblacién especial.
En ese contexto emergieron perspectivas como el
constructivismo, que aporté a la formacién docente
y a la integracién de los nifos y las nifias en las au-
las, lo que marcé un antecedente en la historia de la
educacién especial.

A partir de la agrupacién y la descripcién de
las diferentes fuentes primarias, orales y escritas,
logramos constatar que el ingreso de la terapia ocu-
pacional a las instituciones de educacién especial y
regular interpeld el saber y el hacer de la profesion
y de la rehabilitacién en la ciudad de Cali. Siendo la
institucidon de educacion un lugar de saber-poder, la
legislacion nacional e internacional y los saberes de
la pedagogia, la didactica y la salud fueron condi-
ciones de posibilidad para la integracién de nifios y
ninas en el espacio escolar, el cual convocaba a lo
comun y a las practicas de trabajo en equipo, espe-
cialmente entre maestros, maestras y profesionales
de la rehabilitacion.

Fuentes de archivo
Archivo Instituto para Nifios Ciegos y Sordos

Acta 28, Junta Directiva, 15 de octubre de 1975.
Acta de equipo interdisciplinario, 14 de mayo de 1976.

Acta de equipo interdisciplinario, 21 de junio de 1976.
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Antes de la llegada de los espafioles a
tierras americanas, los habitantes de
nuestras tierras habian formado un sistema
educativo propio, con unos ideales y
conocimientos bien definidos en diferentes
campos del saber.

(Molina-Betancur, 2012, p. 275)

En abya yala, regién que hoy en dia es conocida como Latinoamérica, sus po-
bladores originarios tenian un sistema de creencias y una organizacién social
que incluia las tradiciones milenarias y su prolongacién entre las diferentes
generaciones. Es por ello que Molina-Betancur (2012) plantea que los pueblos
originarios contaban con conocimientos propios en diferentes campos del
saber. Los conocimientos ancestrales se transmitian como legado en las fa-
milias y las comunidades; esa valiosa y rica historia se perdié en gran medida
con el transcurso del tiempo, particularmente en el periodo conocido como la
conquista, cuando varias poblaciones fueron exterminadas, socavadas o, por lo
menos, invisibilizadas por los europeos.

Posteriormente, en tiempos de la colonia espaiola, la escuela que se ins-
tauré formalmente tuvo una adscripcidn catélica, confesional y perpetuadora del
sistema de dominio establecido por varios siglos, custodiado celosamente por
las érdenes religiosas a las que les fue confiada la educacién de los stbditos.

Una vez lograda la independencia, cuando se configuré como nacién, Co-
lombia continué siendo un territorio fundamentalmente agricola y contaba con
una poblacién que se dedicaba primariamente al trabajo manual, en oficios y
artesanias, y a la produccién en el campo. Por ello, ir a la escuela no era una
prioridad para la gente del comin, las habilidades bésicas requeridas para
la vida y el trabajo se transmitian en las casas de generacidén en generacion.
En ese sentido, Galvan (2008) sefala que a “los pobladores de las areas rurales
no les interesaba inscribir a sus hijos en las escuelas, puesto que los padres con-
sideraban que la asistencia de sus hijos a los planteles escolares entorpeceria
las actividades agricolas” (p. 17), de las que dependia la sobrevivencia colectiva.
En ese mismo sentido, Zuluaga (2018) afirma que nifos, nifias y jévenes forma-
ban parte de la fuerza de trabajo de las familias, “la mayoria de las habilidades
para la vida y el trabajo se transmitian por intermedio de la familia y en el ejerci-
cio del oficio, bajo la orientacién de personas con experiencia” (p. 35). La autora
amplia este planteamiento al contexto urbano colombiano, donde, de hecho,
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la educacién se convirtié en un privilegio para los
hombres de las élites.

Posteriormente, en la recién conformada Repu-
blica, los primeros gobiernos independientes inten-
taron realizar varios cambios, pero la alfabetizacién
de la poblacién era apenas incipiente, pues las es-
cuelas eran pocas en las ciudades y menos aln en
las zonas rurales. Esto hasta que se crearon las es-
cuelas normales superiores durante el gobierno de
Santander, quien previamente, como vicepresidente,
habia expedido el Decreto 1/1826, a través del cual
se establecid que la direccién y el control del Estado
sobre la ensefanza corresponderian a una direccion
general de instruccién publica; entonces empezd
una importante expansién educativa en el pais.

Sin embargo, y pese a la normatividad, la crea-
cion de las normales no logré cubrir el déficit de
maestros y maestras en el pais, asi que la mayoria
de las escuelas era manejada por comunidades re-
ligiosas. De hecho, el poder de la Iglesia catdlica en
la educacion se ratificéd con la Constitucién Politica
de 1886, donde se declaraba: “la educacion publica
serad organizada y dirigida en concordancia con la
religiéon catdlica. La instruccién primaria costeada
con fondos publicos serad gratuita y no obligatoria”
(articulo 41).

En concordancia con lo planteado en dicha
constituciéon y con la importancia otorgada a la
iglesia, las ensefianzas impartidas en las escuelas
consistian en fundamentos de urbanidad, principios
morales catdlicos, de lecturay escritura; asi como las
primeras reglas de aritmética. Ademas, la educacion
no era obligatoria y tampoco gratuita, pues aunque
el Gobierno central asignaba a los departamentos
su financiacién, estos solian tener otras prioridades
presupuestales.

De esta manera las reformas educativas, si bien
contenian ideas modernizadoras fuertemente im-
pulsadas desde lo econdmico y lo politico, entraron
en puja con lo eclesidstico cuando, segiin Ospina
(2011), “la religion era desplazada ahora a una es-
pecie de segundo plano frente a las necesidades
modernizantes atribuibles a la industrializacién” (p.
48). Sin embargo, los temas resultaron mas comple-
jos en las regiones, donde no se lograron resolver
los grandes problemas debido a que el presupuesto
era insuficiente para dotar las escuelas y adelantar

las reformas; adicionalmente, como ya se mencio-
nd, ni siquiera contaban con maestras o maestros
formados.

Asi, aunque los gobiernos liberales intentaron
una y otra vez que la educacién en Colombia fuese
laica y que los y las docentes asumieran los postu-
lados de los grandes pedagogos de la época en lo
que se denomind la instruccion publica, estos temas
tropezaron con grandes barreras en las regiones,
especialmente en las zonas rurales. Los gastos de
la guerra de independencia y las confrontaciones
posteriores dejaron ain mas marginados estos terri-
torios, el déficit fiscal mantenia y a veces incremen-
taba la precariedad de las escuelas, de manera que,
seguin Zuluaga (2018), “los alumnos que asistian se
encontraban con escuelas que en muchas ocasiones
carecian de mobiliario, Utiles escolares, asi como
materiales de lectura y de pizarras o cuadernos” (p.
17). Estos asuntos prevalecieron por varias décadas,
pues se enarbolaba como emblema la educacién
publica, mientras en la practica se mantenia y forta-
lecia la educacién privada de las élites.

A finales del siglo XIX e inicios del siglo XX
tuvo lugar la guerra civil de los Mil Dias (1899-1902).
Durante este periodo el pais enfrenté una de las
confrontaciones mas devastadoras en su historia,
con efectos sociales, politicos y econdémicos, in-
cluida una dramética devaluacién de la moneda, la
pérdida de los cultivos agricolas, ademas de dafios
graves a la infraestructura en general, entre otras
consecuencias. En el caso de la educacién, fueron
numerosas las escuelas afectadas, pues gran parte
de su infraestructura fue destruida, libros de texto y
demds dotacién se perdieron y una gran parte de los
estudiantes abandonaron sus estudios. De hecho, el
entonces ministro Antonio José Uribe (1904) plan-
teé que “entre los desastres que hay que lamentar
como provenientes de la dltima guerra civil figura el
estrago causado en casi todos los establecimientos
de instruccién publica, convertidos en cuarteles” (p.
190). Asi, uno de los graves efectos de esta guerra
fue la desercién masiva de nifios y jévenes de las
escuelas y la reduccién de la cobertura educativa al
principio del siglo XX.

Por lo anterior, no se logré implantar en el terri-
torio nacional la educacién obligatoria y gratuita que
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postulaban las leyes y decretos de la época. Para
Zuluaga (2018):

El auge de la escuela primaria no fue generali-

zado [...] Desde el comienzo se advirtieron los

problemas que presentaba el fisco minado por

la guerra, la escasez de maestros y la pobreza de

los pueblos para contribuir al sostenimiento de

la escuela. (p. 102)

En consecuencia, el analfabetismo era del 66 %
en 1900 y se encontraba por encima del promedio de
América Latina, asunto que no cambid significativa-
mente con la promulgacién de la Ley de Instruccion
Publica de 1903, ni siquiera en 1936, durante el go-
bierno de Lépez Pumarejo, con la reforma constitu-
cional impulsada con el Acto Legislativo n.° 1, que en
el articulo 14 garantizaba la libertad de ensefianza
y permitia, por primera vez, la secularizacién de la
educacién (Ramirez y Téllez, 2006).

Asi, aunque reiteradamente se buscd que la
educacioén primaria fuese gratuita y obligatoria para
toda la poblacidn, este objetivo no se logré y los es-
fuerzos realizados resultaron insuficientes para so-
lucionar el grave problema de cobertura educativa.
Lo que si empezd a tomar fuerza en esta década fue
que la escuela contribuyera a la construccién de la
identidad nacional, a legitimar el poder y cohesionar
el Estado, con alguna influencia del patriotismo que
habia encendido la guerra contra el Perd, ocurrida
en 1932,

En los inicios de la década de 1940, los recursos
destinados a la educacién en Colombia continuaban
siendo precarios; ademas, se hacia mas notorio que
el sistema educativo nacional dependia de las érde-
nes religiosas para proveer maestros y maestras en
la mayoria de las regiones. Todo ello estuvo aunado
a la reticencia de las familias a matricular a sus hijos
—pese a la obligatoriedad de la educacién prima-
ria—, lo que era una constante y un terreno fértil para
multiples exclusiones que se mantendrian en el siglo
XIX'y bien entrado el siglo XX.

En sintesis, tal como afirma Medina (2014):

Los niveles de formacién entre los colombianos
eran muy deficientes. Este margen hace pensar
que el acceso usado se encontraba en minorias

privilegiadas, haciendo mayor el analfabetis-
mo, afirmando el avanzado estado de pobreza

y evidenciando con mas fuerza la condicién de
ruralidad de los ciudadanos de la capital, que
probablemente encontraban como escuela para
sus hijos el patio de la casa, un huerto o un taller,
recibiendo alli la formacién necesaria para una
vida medianamente productiva. (p. 149)

Siguiendo los planteamientos de Medina (2014),
en buena medida esta situacién era producto del
sostenido conflicto bipartidista que adn no se re-
solvia, por el contrario, se agudizaba con diferentes
expresiones en todo el territorio nacional, en espe-
cial en la denominada época de La Violencia. Entre
dichas expresiones se destacan las tensiones entre
el Gobierno y la iglesia, un desarrollo econémico e
industrializacion en ciernes y, en general, el déficit
fiscal que se incrementaba afio tras afo. Si bien las
campafas de alfabetizacion, la profesionalizacién
de la carrera docente y una mayor inversién en el
sector educativo lograron un impacto favorable en
la universalizacién de la primaria en el pais en los
afos setenta y ochenta, se avanzé en la formacién
secundaria y superior, pero no para todos los grupos
poblacionales.

Por todo lo anterior y en el marco del complejo
conflicto armado colombiano, las mudltiples exclu-
siones en las escuelas continuaron y se agravaron,
tema que exploro a continuacién.

Poblaciones excluidas de la educacion
Algunas de las poblaciones que fueron excluidas
del sistema educativo, posteriormente empezaron a
ser consideradas como grupos minoritarios —mas
recientemente vulnerados— prioritarios en politicas
publicas dirigidas a incrementar la cobertura edu-
cativa.

Segun Aristizabal (2000), en el siglo XIX la finali-
dad de hacer participes de la educacién a los grupos
minoritarios era asegurar una sociedad colombiana
uniforme. De esta manera, se buscaba que abando-
naran su cultura y se doblegaran a los dictdmenes
del grupo o grupos hegemanicos, tal como se habia
impuesto desde la colonia con los curas doctrineros.

En los inicios de la Republica de Colombia,
Santander, como vicepresidente, ordend el esta-
blecimiento de las escuelas publicas para ampliar
la educacién a toda la poblacién, incluyendo a los
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pueblos indigenas. Sin embargo, en la revisién del
tema para este capitulo, no se encontraron datos o
registros que reporten la matricula de la poblacién
indigena en las escuelas. En su lugar, diversas fuen-
tes revelan que estas se fueron configurando como
espacios para las élites (Ramirez y Téllez, 2006).

Respecto a la educacién de la poblacién afro-
descendiente, Mosquera et al. (2002) afirman que
“los lugares y las regiones habitadas por las gentes
de ancestro africano fueron y contindan siendo
sometidos al generalizado abandono del Estado, a
la carencia de infraestructura minima, de servicios
publicos, de salud, de educacién” (p. 16). En palabras
de Soler (2009), se trata de practicas asociadas al
racismo, donde los grupos, mediante el discurso,
asimilan las ideologias dominantes, las normas, las
actitudes y los valores que generan a diario las préc-
ticas sociales de exclusién y discriminacion.

Entre los grupos excluidos también se encon-
traban las mujeres, segin Zuluaga (2018). “El propio
Estado habia dado prelacién a la educacién de los
nifnos; mantuvo la educacién de las nifias a nivel de
la escuela primaria y le dedicé pocos recursos en
comparacién con los destinados a las escuelas de
ninos” (p. 243). La autora destaca que la formacion
de la mujer, antes y después de la libertad de la
ensefianza, tenia una orientacién religiosa y en los
trabajos del hogar.

Siguiendo a Cohen (2001), seria hasta entrado
el siglo XX, en el gobierno de Olaya Herrera (1930-
1934), cuando esta situacion cambié de manera
significativa. Por un lado, con la presién social en el
Congreso de la Republica que dio origen al Decreto
227/1933, a través del cual se hicieron extensivas a
la ensefianza femenina las reformas de contenido,
propdsito y extensidon de la ensefianza primaria y
secundaria, introducidas un ano antes con el De-
creto 1487/1932. Mientras que por el otro, con la Ley
28/1932 se incorporaron reformas civiles al régimen
patrimonial en el matrimonio, lo que significaba la
igualdad civil de la mujer en el pais.

Por Ultimo, en esa Colombia agricola y en tran-
sicién a la industria, quienes tenian una discapaci-
dad eran poco visibles. En este sentido, Ortiz (2012)
registra que a partir de 1924 funcioné en Santander
una casa de menores y escuela de trabajo como
alternativa al encierro carcelario, la cual basaba sus

programas en un modelo médico-pedagdgico ca-
racteristico de las instituciones para nifios anormales
europeas y norteamericanas de finales del siglo XIX
y principios del XX. Duarte et al. (2016), entre tanto,
refieren que para la primera mitad del siglo XX, las
personas con discapacidad habrian empezado a
ser objeto de la medicina y la rehabilitacion a través
del uso de la laborterapia y los talleres. Por su parte,
Ferndndez y Duarte (2017) registran que es en las
décadas de los cuarenta y los cincuenta del siglo
XX —con los aportes de la pedagogia y la psicologia,
inicialmente— cuando se crea el mayor nimero de
instituciones de educacion especial en el pais, espe-
cialmente en Antioquia y Bogota.

La educacion especial estuvo vigente en el pals,
oficialmente, hasta finales del siglo XX, cuando se
promulgd la educacién integradora en el marco de
la Ley 115/1994, conocida como Ley General de Edu-
cacion. Sin embargo, aunque no sean reconocidas,
en el siglo XXI, sus practicas subsisten en algunas
instituciones mediante aulas especializadas, talleres
vocacionales y otros servicios de rehabilitacién.

Educacion propiay otras resistencias

Desde la época de la colonia se registra el rechazo
de los pueblos indigenas frente a los misioneros y
curas doctrineros. Entre sus diversas manifestacio-
nes, Molina-Betancur (2012) afirma que habia apatia,
desercién escolar y falta de comunicacién, asuntos
que actualmente reconocemos como resistencias
de las poblaciones excluidas. A continuacién se
presentan algunas de ellas.

Como ya se enuncid, desde la vicepresidencia
de Santander se buscé que los indigenas fueran a la
escuela; si bien pudieron existir otras iniciativas en
gobiernos posteriores, no se logran evidenciar con
claridad. Es en este marco que se produce:

Desde los afos setenta, un rechazo continental
por la escolarizacién de los indigenas en escue-
las formales del Estado o en misiones religiosas,
para llegar progresivamente a un sistema in-
digena propio en donde los profesores son los
mismos miembros de los grupos indigenas que
ensefien de acuerdo a sus tradiciones. (Moli-
na-Betancur, p. 282)
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Esta puede ser considerada una practica de re-
sistencia frente a las desigualdades generadas des-
de el sistema colonial y perpetuadas por las élites.

De otra parte, el Decreto 088/1976 planteé que:

Los programas regulares para la educacién de
las comunidades indigenas tendrdn en cuenta
su realidad, antropologia y fomentarén la con-
servacion y la divulgacién de sus culturas au-
téctonas. El Estado asegurard la participacién
de las comunidades indigenas en los benefi-
cios del desarrollo econémico y social del pais.
(articulo 11)

De esta manera comienza en Colombia la lla-
mada etnoeducacién, una propuesta educativa para
las comunidades indigenas con logros limitados. Por
ello se buscaron otras alternativas mas cercanas a
la interculturalidad, que pese a los intentos de ser
cooptada por las instituciones educativas, las supera.
Como evidencia Walsh (2017), la etnoeducacién no
logré la aceptacion de las comunidades indigenas
a las que se dirigia, y fue la interculturalidad, pen-
sada "desde las luchas por la transformacién social,
en contra de la matriz de poder colonial y hacia la
construccién de condiciones de saber, ser y existir
radicalmente distintas” (p. 21), una de las alternativas
que se fue desarrollando. Sus resultados estan aln
por verse.

Por otra parte, las resistencias de los pueblos
afrodescendientes, que desde la época de la colonia
tuvieron mudltiples expresiones —desde suicidios,
infanticidios, la franca rebelién, la fuga, la construc-
cién de palenques hasta el cimarronismo errante—,
se mantuvieron con distintas manifestaciones.
Como lo afirma Walsh (2013), se podia observar
claramente en:

Las estrategias, practicas y metodologias —las
pedagogias— de lucha, rebeldia, cimarronaje,
insurgencia, organizacién y accién que los pue-
blos originarios primero, y luego los africanos y
las africanas secuestradas, emplearon para re-
sistir, transgredir y subvertir la dominacién, para
seguir siendo, sintiendo, haciendo, pensando y
viviendo —decolonialmente— a pesar del poder
colonial. (p. 25)

Para la autora, estos temas representan luchas
por recuperar y reconstruir la existencia, por la liber-

tad y la liberacién ante las condiciones deshumani-
zantes de esclavizacion y racializacién.
Quinones (2010), entre tanto, afirma que:

La fuerza de los violentos que ha llegado a los
pueblos afros del Pacifico ha hecho que se bus-
quen otras formas de resistir y es por ello que
se viene enfatizando en la necesidad urgente de
reivindicar y exigir el derecho a una educacién
que responda a sus expectativas, necesidades
y aspiraciones como pueblo culturalmente dife-
renciado. (p. 61)

Se trata, entonces, de la configuraciéon de pe-
dagogias del pueblo negro que intentan recuperar
la herencia ancestral, las raices africanas con sus
costumbres, idiomas, religiones, medicinas y, en
especial, los conocimientos sobre el territorio.

En el caso de la poblacién con discapacidad, si-
guiendo la linea previamente enunciada, a mediados
del siglo XX, primé la denominada educacién espe-
cial con énfasis rehabilitador, que pasé a ser consi-
derada excluyente y segregadora. Los movimientos
sociales y los cambios legislativos internacionales
propiciaron que, a finales del siglo, se iniciara el
trdnsito hacia la educacién integradora, modelo que
sigue vigente en varias regiones, aunque con dife-
rentes matices. Ya en el siglo XXI, llega la promesa
de la educacién inclusiva, planteada en el articulo 24
de la Convencidn Internacional sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad (Organizacién de
las Naciones Unidas, 2006).

Si bien el balance general pareciera favorecer a
las mujeres, quienes pasaron de ser un grupo franca-
mente excluido a luchar y ganar acceso a derechos,
se sigue trabajando, entre otros asuntos, contra la
divisidn sexista de las profesiones y de los trabajos.
Un trato justo permanentemente se reivindica con la
aspiracion de que algun dia la educacién reconozca
la diversidad de lo humano.

Aproximandose a la perspectiva incierta

de la educacién inclusiva

La promulgacién de la Ley 115/1994 significé el
ingreso de personas con discapacidad a la educa-
cion regular; aun asi, el discurso de la integracién
escolar del siglo XX cedié ante las propuestas de
la educacion inclusiva desde inicios del siglo XXI.
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Hablar de inclusién en Colombia ha sido un tema
complejo y dificil de lograr, mas aln teniendo en
cuenta la diversidad regional, étnica y cultural del
pais. Como lo plantea Calvo (2007), pues:

El desplazamiento, la desvinculacién del con-
flicto, la marginalidad urbana, entre otros pro-
blemas sociales, determinan nuevos grupos po-
blacionales que deben ser objeto de la inclusién
educativa. No obstante, persisten indicadores de
inequidad: 27,6 % de la poblacién con necesida-
des bésicas insatisfechas; grandes diferencias
regionales en indicadores de desarrollo (Cho-
c6, 791 NBI); bajas tasas de cobertura en pre-
escolar (34 %); altas tasas de desercién escolar
(7%). (p. 1)

Ese panorama se ha tratado de conjurar con
las apuestas por la educacién inclusiva, consagrada
a partir de la Convencidén Internacional sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU,
2006) y asumida en el pais con la Ley Estatutaria
1618/2013. No obstante, el Informe alternativo de la
Coalicion Colombiana para la Implementacion de
la Convencidn sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad, de la Coalicién Colombiana para
la Implementacién de la Convencién sobre los De-
rechos de las Personas con Discapacidad (2016),
sefald el alto indice de desescolarizacion entre los
ninos, nifas y adolescentes con discapacidad en el
pais; igualmente, que las politicas para la educacion
inclusiva son “limitadas en el tiempo, alejadas del
reconocimiento de procesos en curso y carentes de
una perspectiva comun” (p. 39).

De otra parte, siempre es necesario insistir en
que la educacion inclusiva estd relacionada con el
acceso, la participacion y los logros de los y las es-
colares, especialmente de quienes estdn en riesgo
de ser excluidos o marginados, asuntos que, como
se ha tratado previamente, en Colombia involucra a
las poblaciones afrodescendientes, raizales, indige-
nas, a las comunidades empobrecidas, las mujeres,
etc. En este sentido, es pertinente recordar que la
Observacion General n.° 4 (ONU, 2016), sobre el
articulo 24 de la Convencion, describié la educacién
inclusiva como un proceso que debe conducir a que
todas y todos los alumnos tengan una experiencia
de aprendizaje equitativa y participativa en el en-

torno que mejor corresponda a sus necesidades y
preferencias.

Finalmente, las situaciones sefaladas previa-
mente por Calvo (2007), de acuerdo con la Organi-
zacion de las Naciones Unidas para la Educacidn, la
Cienciay la Cultura (Unesco, 2020), no solo han per-
manecido, sino que se ampliaron en Latinoamérica
y el Caribe con la pandemia por COVID-19, donde
las desigualdades de género, étnicas y raciales se
acentuaron y las tasas de asistencia a la escuela
fueron mds bajas para las personas jévenes con
discapacidad.

Por todo lo anterior, es claro que el devenir de la
educacion en el siglo XXI apenas empieza a vislum-
brarse, en especial con los desafios que plantean los
efectos de la reciente pandemia.
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En sintonia con la propuesta de este compendio sobre saberes y practicas,
nos permitiremos inicialmente situar este ejercicio de reflexion, al cual muy
generosamente fuimos invitadas a participar por queridas colegas. Para no-
sotras, situarnos significa reconocer que los conocimientos y las experiencias
dan cuenta de las historias, las subjetividades y las localizaciones en las que
nos encontramos.

En primer lugar, resulta oportuno decir que este texto es narrado a tres
voces por mujeres y terapeutas ocupacionales que, con diferentes trayectorias
profesionales, por una suerte entre casualidades e intenciones, nos hemos si-
tuado laboralmente en universidades de la ciudad de Bogota. Particularmente,
nuestro encuentro se dio en la Universidad Nacional de Colombia, en donde
hemos compartido experiencias profesionales y personales en terrenos como la
educacién inclusiva, puntualmente de poblacién con discapacidad. No obstante,
también convergen experiencias en otras instituciones de educacién superior y
con poblaciones vinculadas al conflicto armado, en situacién de extraedad, ha-
bitantes de frontera y afrodescendientes, de las cuales se derivan aprendizajes
que nutren varias de las reflexiones puestas en este capitulo.

Por otra parte, si bien proponemos un texto desde la lectura de la terapia
ocupacional, dando cuenta de nuestros puntos de encuentro profesionales y
de vida, no pretendemos de ninguna manera generalizar la praxis en espa-
cios universitarios, reconociendo la diversidad de miradas y momentos que
se han dado en dichos espacios. Asi que, mas que una propuesta pragmatica
detallada del quehacer, nos interesa ubicar algunos puntos de discusién que
puedan contribuir al analisis de nuestro ejercicio y aportar a la construccion
de saberes en este campo, que no ha sido descrito ampliamente en clave de
nuestra profesién.

Otro punto importante por aclarar consiste en que estas discusiones aspiran
a plantear una reflexién critica y politica sobre nuestro contexto social y localiza-
do, sobre la universidad y nuestro lugar como terapeutas ocupacionales dentro
de ella. En este sentido, la apuesta por las epistemologias del Sur, entendidas, en
términos de Boaventura de Sousa Santos (2018), como “los conocimientos na-
cidos de las luchas de los que sufren las injusticias causadas por el capitalismo,
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el colonialismo y el patriarcado” (p. 6), nos resulta in-
teresante y nos ha llevado a analizar detenidamente
las ideas y propuestas de este texto. Incluso, nos ha
invitado a repensar las autoridades académicas cu-
yos escritos citamos en este documento, a quienes
incluimos porque tensionan las formas de ver el Sur,
esto es, “un Sur que no es geografico, sino metaférico:
el Sur antiimperial” (de Sousa Santos, 2011, p. 16). Por
tanto, los y las autoras citadas, independientemente
de su origen o proveniencia, aportaron a la construc-
cion de estas reflexiones desde una mirada critica y
politica.

En ese orden de ideas, este capitulo pretende
plantear algunas reflexiones sobre la universidad y
nuestra experiencia como terapeutas ocupacionales,
habitdndola y suscitando reflexiones, encuentros y
desencuentros.

Sobre ocupar la universidad, sus

sentidos y significados

Localizar los lugares de enunciaciéon que hemos
construido alrededor de la educacién superior,
ubicadas en Latinoamericana, particularmente en
Colombia, nos reclama develar la representacién y
funcién de la educacién superior en las sociedades
a las que pertenecemos, histéricamente desiguales
y excluyentes (Comisiéon Econdémica para América
Latina y el Caribe [Cepal], 2016). Obedeciendo a
ello, de ninguna manera podemos aceptar la idea
de que la educacién superior es apolitica y neutral
—como algunos sectores pretenden posicionar—;
al contrario, estamos convencidas de que esta es
un dispositivo sociopolitico potente y que da paso a
la reproduccién o la transformacién de aquello que
sucede en nuestros territorios.

Podriamos comenzar diciendo que la educacién
superior a la que nos referimos no es homogénea; en
ella convergen las particularidades de universidades
e instituciones de educacidn técnica y tecnoldgica,
las que a su vez pueden tener un caracter publico o
privado. En si misma esta caracteristica ya demarca
una suerte de dindmicas que suceden de manera
diferencial en cada escenario; sin embargo, recono-
cemos también que existen rasgos compartidos que
hacen posible situar algunas reflexiones sobre su lu-
gar en los contextos que ocupamos, especialmente
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en el de la universidad, donde nuestra experiencia
ha tenido lugar.

Es de esperarse que la educacién superior suela
leerse desde miradas académicas, especialmente en
un mundo hegemdnicamente globalizado como el
actual (de Sousa Santos, 2003). En contraposicion,
reconocer nuestra ubicacién del Sur significa enun-
ciar la educacién superior como un espacio de poder
social en el que convergen muiltiples construcciones
histéricas complejas. Los espacios de educacion,
como la sociedad misma, proveen intercambios que,
aunque mas reducidos, actdan como laboratorios
que reflejan las practicas y los fendmenos sociales
que sobresalen en cada contexto. Por supuesto, es
importante advertir que unos espacios mas que
otros, desde el punto de vista de su cardcter publi-
co, explicitamente conllevan responsabilidades en
recoger la imagen completa de un pais o territorio.
A pesar de todo ello, en Colombia y otros paises
de Latinoamérica, si bien la educacién superior es
un lugar de encuentros, no es posible afirmar que
se garantice el derecho a acceder a este nivel edu-
cativo para la totalidad de personas interesadas en
estudiar; quisiéramos explicar por qué.

Seguln de Sousa Santos (2003), los sistemas de
desigualdad y de exclusion devienen de matrices
diferentes de jerarquizacién social, es decir, mien-
tras que la desigualdad reposa en el constructo de
la igualdad —basada en las relaciones de trabajo y
la clase—, la exclusion lo hace en el constructo de
la diferencia —que se basa en los pardmetros de
normalidad y determinismo biolégico—. Pese a estas
diferencias, el autor sefala que estos dos sistemas
estan intimamente relacionados en la realidad social.

Ahora bien, lo interesante esta en que los Esta-
dos ejercen cierta regulacion social para mantener
la exclusién y la desigualdad dentro de determi-
nados parametros; en otros términos, evita llegar
a extremos de desigualdad y de exclusién —como
la esclavitud o la eliminacién de las personas que
son catalogadas como diferentes—. Esto significa
que no se pretenden eliminar estas dos formas de
jerarquizacion de base, sino que se busca dar una
imagen de un horizonte de posibilidades de igual-
dad e inclusién. Bajo esta perspectiva, en clave del
Sur, podemos decir que la universidad no es ajena
a estos mecanismos de regulacién social: mientras
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se experimenta latente la desigualdad y la exclusién
en los hogares colombianos —por género, etnia,
ruralidad, discapacidad, entre otros—, prevalecen la
expectativas y esperanzas en las escasas posibili-
dades de ingresar a las instituciones de educacién
superior, sean publicas o privadas. Esto puede
indicar la potente imagen que tiene la universidad
en nuestra sociedad. Nos permitiremos, entonces,
esbozar algunas representaciones que se tienen de
la universidad en varios de nuestros paises del Sur.

Consideramos que la educacién superior
refuerza la creencia en un futuro igualitario y pro-
misorio (Villa, 2016). Salir adelante es una expresion
comun en las familias colombianas que suele ser
asociada con la posibilidad de estudiar y que ubica
la esperanza de un futuro mejor en la oportunidad
de que sus hijos e hijas accedan a la educacién su-
perior; esto ha sido llamado el mito del progreso en
la educacién superior (Zavala y Cérdova, 2010). Por
supuesto, entendemos que aunque las razones para
aspirar a la educaciéon son diversas, cada una de
ellas supone que la universidad, de una u otra forma,
mejorara la vida de la persona. En ello se enfoca un
estudio mexicano que categorizé tres principales
grupos de representaciones sociales de la educa-
cion superior: la socializacién y el desarrollo perso-
nal y profesional; la posibilidad de movilidad social;
y el posicionamiento y reconocimiento social que
ostenta ser profesional (Zamora-Betancourt, 2019).

Desde nuestra experiencia en el contexto uni-
versitario, comprendemos que las representaciones
de la universidad se dan de manera particular entre
diferentes grupos. Por un lado, algunas personas,
partiendo de acumulados familiares, educativos y
culturales, tienen la posibilidad de motivarse por la
experiencia de la educacién en si misma, es decir,
por el desarrollo personal y profesional que puede
significar la experiencia en la ciencia, la tecnologia
o la investigacion. Pero para otros grupos, como
algunos sectores populares, la aspiracién de la uni-
versidad estd fundamentada principalmente en la
posibilidad de reconocimiento, ascenso y movilidad
social que permite contar con un titulo universitario,
técnico o tecnoldgico (Catafo, 2017).

Estas Ultimas aspiraciones pueden estar ex-
plicadas por las desigualdades sociales de clase
vigentes en nuestro pais, las cuales no pueden com-

prenderse desligadas de las relaciones de produc-
cion y trabajo hegemonicas. En otras palabras, si las
familias de nuestro pais experimentaran situaciones
de igualdad e inclusién para poder llevar una vida
digna, tener acceso a servicios bésicos y avanzar en
su realizacién humana —lo cual parece relacionarse
con la capacidad econémica—, seguramente seria
otra la imagen, la representacién y la funcién social
de la universidad.

Entonces, en un contexto de desigualdad y ex-
clusion, la idea de disminuir las brechas sociales a
través de la educacién, que transita especialmente
en los barrios populares, no se limita a la capacidad
econdémicay a la movilidad social, sino a lo que esta
representa dentro de diferentes ambientes sociales.
La universidad también crea una idea de la persona
que se cataloga como mejor, civilizada, culta y con
relaciones diferentes a las de quienes no acceden
a ella (Catano, 2017). Es decir, la universidad en si
misma también reproduce modelos de desigualdad
y de exclusién, iniciando porque no todas las per-
sonas podemos ingresar. Este es el siguiente punto
que nos gustaria discutir.

¢A quién le interesa un pais educado? Es una
pregunta dificil de responder. Las l6gicas y politicas
de los Estados en Latinoamérica estan mayoritaria-
mente permeadas por las relaciones de produccién
y trabajo que se operacionalizan en programas
neoliberales (de Sousa Santos, 2010). De cara a ello,
la educacién en si misma, y en mayor medida la
superior, puede ser percibida como una resistencia
peligrosa por su caracter de transformacion politica
y social que puede contraponerse a lo que dicho
sistema productivo exige.

En consecuencia, como lo postulé Paulo Freire,
creemos que la educacién es una préctica politica,
emancipatoria y de liberacién que permite otras
posibilidades de relacién en nuestros paises del Sur
(Carrefio, 2009). A pesar de ello, debido a las I6gicas
econdmicas imperantes, no creemos que la educa-
cion haya tenido un lugar privilegiado para hacer
propuestas nacionales y destinar recursos concretos
—pese a ser un popular logo de campana—. Para no-
sotras, este juego de poderes entre la educacién y el
sistema econdmico actual hace que, politicamente,
la educacidn superior sea un bien escasoy, por ende,
exclusivo. Por favor, notemos aqui las profundas
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raices de exclusiones en las que posteriormente
intentaremos profundizar.

Entonces, ¢cédmo definir quién puede o no gozar
de este bien exclusivo? En el escenario en el que un
pais se determina y acepta que la totalidad de quie-
nes desean estudiar no podran hacerlo por razones
econdmicas, es necesario regular las posibilidades
de acceder. Para algunas instituciones, esto se
operacionaliza al emplear I6gicas meritocraticas, es
decir, que la persona logre con esfuerzo ingresar a la
universidad; otras crean criterios distintos de priori-
zacion para evaluar el ingreso.

En el caso particular de la Universidad Nacio-
nal de Colombia, instituciéon de cardcter publico, lo
anterior se logra aplicando un examen de admisién
para el que cada persona compra una oportunidad
de competir académicamente con las demds intere-
sadas en ingresar. Alli, a través de una evaluacién de
conocimientos y bajo una presuncién de objetividad
del mérito y la excelencia, se clasifica la poblacién
entre quienes son admitidos y quienes no. Pese a
la larga data de la aplicacién de esta prueba, estos
procesos han sido recientemente analizados en
clave de género, en razén de los posibles sesgos
y reproduccién de desigualdades que se reflejan
en la evaluacién de conocimientos, la cual, por
los resultados obtenidos, parece obviar las formas
diferenciales en que mujeres y hombres adquieren
diversos conocimientos, asociadas con los roles de
género que se han constituido socioculturalmente
en Colombia (Caro, 2017).

Retomando hasta aqui, quisiéramos posicionar
a la universidad como un lugar politico en el que
confluyen profundas aspiraciones sociales para una
vida mejor a nivel personal, profesional y econémi-
co. No obstante, todas las personas interesadas en
estudiar no lo pueden hacer, debido a que existen
criterios diversos para regular la admisién, que se
operacionalizan a través de la competencia y el ana-
lisis de la demanda —con la cantidad de personas
que aspiran— y de la oferta —frente a los cupos que
se disputan—. En ese orden de ideas, la educacion
superior no es para quienes desean acceder a ella;
en realidad es para grupos reducidos de la pobla-
cion general.
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Reflexiones sobre el ingreso, las

relaciones y el lugar de la terapia

ocupacional en los contextos

universitarios

La necesidad de crear sistemas de evaluacién para
la admisién a la universidad, particularmente a la
publica, implica la seleccién de unas personasy, por
tanto, la exclusién de otras. Frente a este proceso
de inclusién y exclusién, vale la pena preguntarnos:
en un pais pluriétnico, multicultural y con grandes
diferencias entre clases sociales, ¢quiénes son las
personas que conforman las comunidades univer-
sitarias en Colombia?, es decir, ;quiénes son las
personas incluidas y quienes las excluidas de la
universidad? Ya que de la posibilidad de acceso de
los distintos sectores que componen la sociedad a
la formacidén universitaria depende la posibilidad de
que la universidad cumpla con su funcién social de
contribuir a la solucién de los diversos problemas y
retos que enfrentamos como nacién (Gémez, 2015).
En otras palabras, de la inclusiéon o exclusiéon de
ciertos grupos poblacionales depende la eficacia en
la respuesta de la universidad a las problematicas
de la sociedad.

Para reflexionar sobre estas preguntas, qui-
siéramos citar a Gémez (2015), quien sefala que,
en el caso particular de la Universidad Nacional de
Colombia, la institucién universitaria publica mas
grande del pais, existe una sobrerrepresentacion de
algunos segmentos poblacionales y una subrepre-
sentacién de otros. Esto se refleja en las cifras de
ingreso de los diferentes grupos, tal que para 2012
ingresaron: 99,9% de personas sin discapacidad,
95% blancas o mestizas, 67% de hombres, 34,1%
pertenecientes al estrato socioecondémico dos y
38,6 % al estrato tres, lo que alimenté la cantidad de
personas que hacen parte de grupos sobrerrepre-
sentados. En contraposicion, se evidencia un menor
ingreso de mujeres, personas pertenecientes a los
estratos 1, 4, 5 y 6, indigenas, afrocolombianas y en
situacién de discapacidad, lo que nutre la subrepre-
sentacién de estos grupos en la universidad. De esta
manera, se concluye que la institucién no representa
la realidad poblacional del pais, pues estas cifras no
corresponden a la distribucién sociodemografica del
territorio nacional (Gémez, 2015).
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Es aqui donde se generan los primeros retos
para los y las terapeutas ocupacionales que ponen
en juego sus saberes y practicas en la educacién
superior, ya que se hace necesario apoyar la par-
ticipacion en condiciones de equidad de aquellas
poblaciones subrepresentadas en estos espacios
académicos, investigativos y de proyeccion social.
Esto implica no solo propiciar o participar en discu-
siones y reflexiones en torno a la admisién equitativa
e igualitaria, sino también problematizar, tensionar
y proponer, con la guia de las poblaciones mismas,
mecanismos y practicas que tengan como objetivo
la transformacién de las maneras como se gestan las
relaciones en los espacios universitarios.

En lo que respecta a la admisién equitativa,
creemos importante reconocer que las dificultades
para el ingreso de personas que hacen parte de los
segmentos subrepresentados en las universidades
pueden deberse, en parte, a las diferencias entre su
capital cultural y el de quienes pertenecen a pobla-
ciones sobrerrepresentadas. Entenderemos capital
cultural, en términos de Bourdieu (como se citd en
Colorado, 2009), como el tipo de capital observable
en los bienes materiales de tipo cultural con los que
cuentan las personas, lo que implica que el acceso
a textos, el conocimiento sobre idiomas, el acceso
y manejo de tecnologias de la informacién y la co-
municacién y el nivel de escolaridad del padre y la
madre, entre otros aspectos, serdn determinantes
no solo para la admisién, sino también para el des-
empeno en la vida académica universitaria.

Entonces, si una persona pertenece a un grupo
poblacional que facilmente logra adquirir un capital
cultural alto, estara en una situacion de mayor ven-
taja para el ingreso a la universidad con respecto a
otra con un capital cultural mas bajo. Por ejemplo,
un estudio reciente sefnala que en la Universidad
Nacional de Colombia las tasas de absorcién de los
estratos altos son tres veces mayores a las de los
estratos 0, 1, 2y 3; lo que implica que las estrategias
de seleccién utilizadas para la admisién contintian
replicando las estructuras de privilegio de clase
(Caro, 2017), ya que se evallan conocimientos vy
habilidades que dependen del capital cultural de
la persona.

Por otra parte, creemos que la manera como
se relacionan las personas entre si es determinante

para su inclusion, exclusién y participaciéon en los
diversos espacios universitarios. Quisiéramos re-
ferirnos, particularmente, a las relaciones de poder
y tensiones que se gestan cuando el conocimiento
de quienes han sido legitimados o legitimadas
como autoridades prevalece sobre la experiencia o
el conocimiento de quienes no ostentan ese titulo.
Nos remitiremos, inicialmente, a las reflexiones de
Mignolo, quien propone que:

Desde el siglo XVI la colonialidad del poder ha

ordenado y controlado la diferencia cultural

(racial, religiosa y linglistica, dependiendo de

la época), mediante una geopolitica del cono-

cimiento que otorga autoridad epistémica a las

voces que hablan desde el centro, negando o

desvirtuando las voces periféricas. Desde el

no-lugar de enunciacién desde el que habla la

razén occidental —una estrategia velada para

ganar autoridad epistémica—, otras formas de

conocimiento son calificadas de provincianas,

parroquiales o sencillamente como pre-raciona-

les o supersticiosas por encontrarse limitadas a

determinados contextos geohistéricos. (como se

cit6 en Piazzini, 2014, p. 24)

De manera que las formas particulares en como
se ha construido la academia en las universidades,
asi como la cultura neoliberal, asentada en el indi-
vidualismo y el desconocimiento de la otredad, son
en parte responsables de la creacién de relaciones
desiguales de poder e inequidad, que permiten que
quien ostenta el lugar de autoridad en los espacios
universitarios pueda desconocer el lugar de enun-
ciacién e incluso invalidar a quien no esta en esa
misma posicién.

Estas relaciones incluso trascienden los espa-
cios puramente académicos para trasladarse a otros
dmbitos de la universidad, dando lugar a formas de
relacion desiguales, que responden al ejercicio del
poder de quien se considera la autoridad epistémica.
Por ejemplo, conocemos el caso de un joven admi-
tido para cursar un programa de pregrado. Cuando
empezd su proceso de induccién, se encontré con
una administrativa que consideré que su condiciéon
de discapacidad no le permitiria desempenarse ade-
cuadamente y le aconsejoé desertar; por esta razén,
el estudiante decidié no continuar. Es claro aqui
cémo la figura de autoridad epistémica, representa-
da por la administrativa, da lugar al desconocimiento
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tanto de la habilidad de la persona como de su lugar
de enunciacién; como resultado, su posibilidad de
acceso a la educacién superior es coartada.

Ahora bien, de este ejemplo quisiéramos re-
saltar, ademds, tres aspectos: en primer lugar, que
el ejercicio del poder de quien se considera au-
toridad epistémica puede llegar a ser tan efectivo,
que aunque la persona cumpla con los requisitos
establecidos por la universidad para el ingreso, esto
no es garantia para ser reconocida como un otro u
otra legitima para habitar los espacios académicos.
Es decir, aun cuando la persona haya superado la
entrevista, el examen de admisién u otro método de
seleccidn, y haya ingresado a la universidad, podra
seguir enfrentdndose a barreras de tipo relacional
asociadas con el capital cultural de quienes ya ha-
cen parte de la institucidn, lo cual puede representar
nuevos desafios para su participaciéon. En el ejemplo,
el desconocimiento de la administrativa sobre otras
posibilidades de construir conocimiento y otras for-
mas de interaccion, asi como el reconocimiento de
las suyas como Unicas y legitimas, representan para
este estudiante la diferencia entre cursar o no una
carrera en la universidad.

En segundo lugar, es importante resaltar que si
bien la relacién docente-estudiante es fundamental
para la participacién en la educacién, también los
demads actores que hacen parte de la comunidad
universitaria son cruciales en la generacién de si-
tuaciones de inclusién o exclusién. En el ejemplo se
evidencia que la figura de autoridad epistémica no
es ocupada por un o una docente, sino por una pro-
fesional administrativa que, por su posicién dentro
de la institucidn, ejerce poder sobre quienes estan
en proceso de ingreso.

En tercer lugar, queremos problematizar la idea
de normalidad, ya que consideramos que esta propi-
cia multiples formas de exclusion. Para ello, partimos
del hecho de que “laideologia de la normalidad opera
sustentada en la légica binaria de pares contrapues-
tos, proponiendo una identidad deseable para cada
caso y oponiendo su par por defecto, lo indeseable,
lo que no es ni debe ser” (Equipo de Investigacion
de la Facultad de Trabajo Social de la Universidad
Nacional de Entre Rios, 2011, p. 107). Como resultado,
tal ideologia genera estereotipos identitarios rigidos
y esencialistas que otorgan a las personas posicio-
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nes que se presumen Unicas en la estructura social
(Buelvas et al., 2014) y que determinan su posibilidad
de acceder a derechos o privilegios.

Entonces, quienes mas se acerquen al este-
reotipo de normalidad, tendrdn mds posibilidades
de participar que quienes se alejen de él; asi, la
ideologia de la normalidad da lugar a inclusiones y
exclusiones. En nuestro ejemplo, el joven no logra
permanecer en la universidad, no por ser una per-
sona con baja visidn, sino por las exclusiones que
se generan y asocian con la idea de normalidad. Es
decir, los imaginarios sobre lo que podria o no hacer
una persona en esta condicion son los que generan
la exclusion y esta, a su vez, “es la que genera dis-
capacidad, y no a la inversa, y la normalidad opera
como fuerza legitimadora en dicho proceso de ex-
clusién primario” (Equipo de Investigacién de la Fa-
cultad de Trabajo Social de la Universidad Nacional
de Entre Rios, 2011, p. 101).

Consideramos, entonces, que los y las terapeu-
tas ocupacionales estamos llamadas a reflexionar y
a actuar en el campo de las inclusiones y las exclu-
siones en educacioén superior, ya que en este terreno
se generan dindmicas relacionadas con los temas de
la justicia y la injusticia ocupacional.

Townsend y Wilcock (2004) plantean que la
justicia ocupacional estd estrechamente vinculada
con las comprensiones sobre la justicia social. En
respuesta a esto, definen cuatro derechos ocupa-
cionales que cumplirian la funcién de contribuir
conceptualmente con los desarrollos sobre justicia
social: el derecho a experimentar ocupaciones sig-
nificativas y enriquecedoras, al desarrollo a través
de la participacién en ocupaciones para la salud y
la inclusién social, a ejercer autonomia individual
o popular a través de la eleccién ocupacional, y a
beneficiarse de privilegios justos por la participacion
en ocupaciones que no hacen parte de la gama co-
mun que experimenta la comunidad. Cuando estos
derechos son vulnerados, aparecen cuatro casos
de injusticia ocupacional: alienacién ocupacional,
privacion ocupacional, marginacién ocupacional y
desequilibrio ocupacional.

Particularmente en la educacidn universitaria en
Colombia, y en relacién con el tema de inclusiones y
exclusiones, pueden presentarse casos de injusticia
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ocupacional como la privacién y la marginacién ocu-
pacional.

Entenderemos la privaciéon ocupacional como
un estado prolongado de exclusién de la persona
de ocupaciones que considera significativas, debido
a factores que estan fuera de su control, como el
aislamiento geogréfico, las condiciones de empleo
insatisfactorias, el encarcelamiento, los estereotipos
asociados con los roles de género o la discapacidad
(Whiteford, como se cité en Townsend y Wilcock,
2004). Al respecto, conocemos el caso de una es-
tudiante sorda, proveniente de una region periférica
del territorio colombiano, que empezd a aprender la
lengua nativa de la comunidad sorda a la edad de
siete afios, lo que le ha generado dificultades para
comunicarse tanto en esta lengua como en caste-
llano escrito. Los desafios de esta estudiante se han
complejizado con su ingreso a la universidad, ya que
requiere cumplir con las demandas comunicativas
de las diversas asignaturas.

En este ejemplo, si la estudiante no lograra cum-
plir con los requisitos minimos de las asignaturas y
obtuviera un promedio académico muy bajo, seria
expulsada de la institucién; alli tendriamos un caso
de privacién ocupacional. Esto, debido a que ella no
podria participar en la ocupacién que considera sig-
nificativa —estudiar en la universidad— porque no
tuvo la posibilidad de adquirir mayores habilidades
para comunicarse en lengua de sefas colombianay
en castellano, ya que al territorio en el que pasé su
infancia no llegd este tipo de conocimiento.

Sin embargo, sabemos que debido a la gestién
y el compromiso de la estudiante, de sus docentes,
al acompafamiento de las areas de bienestar y al
seguimiento y las gestiones realizadas por una
terapeuta ocupacional, ha logrado participar de
manera mas equitativa, con respecto a sus pares, en
las diferentes asignaturas. Adicionalmente, se han
generado mecanismos que le permiten demostrar
sus habilidades para el desarrollo de piezas gréficas,
lo que es fundamental en la profesién que decidié
estudiar.

Por otra parte, comprenderemos que la mar-
ginacién ocupacional opera de manera invisible y
se da cuando una fuerza mayor de injusticia hace
normativas y estandariza las expectativas acerca
de cémo, cudndo y dénde pueden participar las

personas (Whiteford, como se cité en Townsend y
Wilcock, 2004). Conocemos, por ejemplo, el caso de
una mujer de mas de 35 afos que ingresé a cursar
un pregrado y se ha encontrado con situaciones de
exclusidn: sus compafieros y compaferas se niegan
a realizar trabajos en grupo con ella debido a su
edad y su habilidad para el manejo de tecnologias
de la informacién y la comunicacién. Considera
constantemente la idea de desertar porque percibe
que no cumple con las expectativas de las personas
que la rodean.

En este caso, la estudiante estd viviendo una
situacién de marginacién ocupacional debido a que
su contexto social ha hecho normativo el momento
de vida ideal para ingresar al pregrado. Estar fuera
del rango de edad estandarizado la pone en desven-
taja, pues las situaciones de discriminacién que vive
afectan su desempefio y su posibilidad de participar
en las actividades que le son asignadas. En este
caso en particular, es pertinente que como terapeu-
tas ocupacionales no limitemos nuestro ejercicio al
trabajo individual, sino que dirijamos nuestras accio-
nes hacia la promocién de cambios institucionales y
sociales con el objetivo de contribuir en la creacién
de sociedades mas justas. De manera que, en tér-
minos de Guajardo (2018), es pertinente pasar de
intervenciones centradas en la persona a procesos
pensados en grupos sociales, lo que implica una
comprension mas global del quehacer de la terapia
ocupacional.

Entonces, si quisiéramos responder a la pregun-
ta “¢por qué es pertinente la presencia de terapeutas
ocupacionales en la educacién superior?’; una de las
principales razones seria que, como profesionales,
estamos llamadas y llamados a acompanar a las
poblaciones en el camino de gestionar su acceso a
los derechos ocupacionales. En este sentido, consi-
deramos que existen diferencias entre el quehacer
de los y las terapeutas ocupacionales en el colegio
(la educacién primaria, secundaria y media) y la uni-
versidad, y que estas diferencias obedecen a la re-
presentacion de la universidad en la sociedad, tema
sobre el que ya hemos reflexionado. De manera que,
en la universidad, nuestro quehacer se vincula con
el acompanamiento a las poblaciones, para que no
solo les sea garantizado su derecho a la participa-
cion plena y el goce efectivo de la vida universitaria,
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sino también que, a largo plazo, puedan reflexionar
y tensionar los mecanismos mediante los cuales son
excluidas y, asi, generar transformaciones que a su
vez creen sociedades mas justas.

Prosiguiendo con nuestras consideraciones
sobre la pregunta planteada, creemos que también
es pertinente el ejercicio de los y las terapeutas en
educacién superior por otras razones de orden his-
térico, pragmatico y epistemoldgico sobre las que
quisiéramos reflexionar. En primer lugar, aquellas
que obedecen al contexto histérico de la profesion.

La terapia ocupacional llegé a Colombia en un
momento en el que las condiciones sociopoliticas,
educativas y culturales trajeron consigo cambios
respecto al rol de la mujer en la sociedad (Gémez et
al., 2017) y en respuesta a las necesidades de rehabi-
litacién derivadas de la situacién de violencia que vi-
via el pais. En el campo de la educacién, la profesion
ha realizado diversas reflexiones, algunas de ellas
relacionadas con la deconstruccién de estereotipos
asociados al cuerpo y la creacién de ambientes di-
sefiados para todos y todas. Ademas, se interesa por
las posibilidades de acceso de diversas poblaciones
a la educacidn superior, particularmente el de la po-
blacién con discapacidad.

En segundo lugar, frente a lo epistemolégico,
como terapeutas tenemos un lugar en la educacién
superior porque somos abanderadas de la ocupa-
cion y, en palabras de nuestra maestra Lida Pérez:

Lo que nos ha interesado de manera fundamen-
tal en esta experiencia es que se restableciera
la ocupaciéon —educacién— para todos los que
vivieran la universidad, es decir, que les fuese
posible estudiar lo que quisieran y pudieran; asf
como gozar de las diversas ocupaciones que
implica una plena vida universitaria. Que pudie-
sen, si asi lo desearan, hacer deporte, aprender
danzas, apreciar el arte, ejercer politica; que se
apostara por la construccion de sujetos creati-
vos, reflexivos, dindmicos, propositivos, en de-
finitiva, de sujetos politicos capaces de jugarse
por sus perspectivas ocupacionales, capaces de
exigir y de proponer horizontes de accién. (Pé-
rez, 201, p. 167)

En tercer lugar, frente a lo pragmatico, creemos
que existe otra posible respuesta relacionada con la
habilidad de los y las terapeutas ocupacionales para
analizar cuidadosamente el desempefio ocupacio-
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nal de las personas en diversos ambientes. Nuestro
lente de la ocupacién nos ha permitido comprender
y analizar, desde una mirada holistica, el quehacer
ocupacional de los estudiantes a lo largo de su
transito por la vida universitaria, asi como los fac-
tores que lo determinan. En contextos como el de la
educacién superior, esta habilidad resulta muy util
para determinar la armonia entre las demandas de
la actividad y las posibilidades de la persona, tal que
cuando ocurren desarmonias, los y las terapeutas
ocupacionales podemos crear, identificar o sugerir
apoyos que faciliten el desempefio ocupacional y la
participacién en condiciones de equidad.

Para poder desarrollar estas propuestas, los
andlisis iniciales nos han llevado a reflexionar frente
a aquellos aspectos de la cotidianidad institucional
y de las comunidades universitarias, no siempre tan
visibles o evidentes, que influyen en la participacion
estudiantil en el contexto universitario. Considera-
mos, entonces, que estos aspectos pueden ubicarse
en tres niveles de agencia: macro, meso y micro.

El nivel macro implica la gestién de relaciones e
intercambios de las universidades con organizacio-
nes y colectivos sociales, instituciones pares nacio-
nales e internacionales, asi como con organizaciones
gubernamentales y no gubernamentales, lo que ha
dado lugar a debates y reflexiones relacionados
con las inclusiones y exclusiones, y con la creacién
de espacios colaborativos para el intercambio de
recursos y experiencias. Participar en este nivel nos
permite crear un entramado de relaciones que nos
han ensefado que el trabajo colectivo y cooperativo
es fundamental, no solo para crear espacios inclusi-
vos, sino también para promover transformaciones
sociales y relacionales; porque no se puede trabajar
en inclusién desde ldgicas individualistas y exclu-
yentes.

En el nivel meso, consideramos fundamental el
acompaiamiento desde dos subniveles: el directivo
institucional y el de la comunidad universitaria. En
el primero, creemos importante la comprensién
de la estructura, la dindmica de administracién y
el sistema de toma de decisiones bajo los cuales
opera la institucién, asimismo, el posicionamiento
de la Educaciéon para Todos (Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la
Cultura [Unesco], 1990) en espacios de intercambio
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interinstitucional. Es crucial comprender la cultura
institucional y cémo se insertan en esta las represen-
taciones hacia los diferentes grupos poblacionales
que componen el territorio en el que esta ubicada y,
a partir de alli, determinar si esta se constituye como
un facilitador o un obstaculo para la participacién de
las poblaciones subrepresentadas.

Cuando en la institucién no se han dado de-
bates sobre el lugar de la inclusién en su cultura y,
por tanto, no existen politicas dirigidas a facilitar la
inclusion de los grupos que han sido histéricamente
excluidos de la universidad, en nuestra experiencia,
ha resultado util posibilitar espacios de discusion
con colectivos de personas pertenecientes a las
poblaciones —generalmente estudiantes— quienes,
desde su voz, han reclamado la formulacién de poli-
ticas para el logro de un cambio en la realidad. Una
vez instauradas dichas politicas, normativas, princi-
pios o elementos del direccionamiento institucional
para promover practicas inclusivas, consideramos
fundamental facilitar su apropiacién entre la comu-
nidad universitaria para que esta pueda ejercer una
labor de veeduria y retroalimentacién que guie la im-
plementacién de acciones y la toma de decisiones.

En el subnivel correspondiente a la comunidad
universitaria, consideramos dtil, inicialmente, identi-
ficar las voces de aquellas personas pertenecientes
a las poblaciones subrepresentadas para, a partir de
alli, comprender el lugar y el enfoque que tendran
nuestras acciones en la institucion.

De otra parte, considerando el sentir de las
poblaciones, también hemos orientado nuestro
actuar para propiciar espacios académicos y admi-
nistrativos accesibles para la mayor cantidad posible
de personas. Hemos transitado por discusiones y
reflexiones para facilitar la participacién, la acce-
sibilidad fisica a la informacién y la comunicacién,
la creacion de redes entre terapeutas, docentes
y pedagogos o pedagogas para la discusién de
estrategias de ensefianza apropiadas, y métodos
evaluativos justos para la diversidad de poblaciones
que habitan los espacios universitarios; incluso, re-
flexiones relacionadas con la prestacién de servicios
de bienestar universitario, pensados para acoger la
diversidad de la universidad.

En el nivel micro, nos hemos concentrado prin-
cipalmente en el acompafiamiento a la comunidad

estudiantil. Con el lente de la ocupacién, nos ha
interesado el didlogo con los y las estudiantes para
reconocer, comprender y aportar en aquellos aspec-
tos que afectan su desempefio y que pueden poner
en riesgo su permanenciay el logro de sus objetivos
en el proceso universitario. De manera que nuestro
quehacer encuentra sintonia con los planteamientos
de Pérez et al. (2015), quienes mencionan tres direc-
trices utiles en procesos de educacién inclusiva: el
acercamiento a los y las estudiantes con el propédsito
de conversar alrededor de sus intereses, potencia-
lidades y requerimientos; el reconocimiento de la
capacidad institucional; y por ultimo, el propiciar la
construccién de una universidad plural, que recono-
ce las diferencias, para todos y todas.

Finalmente, resaltamos el trabajo colectivo,
cooperativo e interdisciplinar como una herramienta
importante para facilitar la inclusién en la educacion
superior de aquellos y aquellas a quienes se les li-
mita la posibilidad de ingreso y participacion. Pode-
mos citar a profesionales en pedagogia, sociologia,
arquitectura, diseflo, psicologia, fonoaudiologia,
trabajo social y lingiistica, entre otros campos del
saber, que pueden aportar comprensiones diversas
y respuestas creativas a problemas que surgen a lo
largo de la experiencia universitaria.

A modo de reflexiones finales

La construccién de la terapia ocupacional desde
epistemologias diferentes de aquellas en las que
ha sido gestada nos ha implicado repensar la
orientaciéon de nuestro ejercicio profesional en la
educacién superior. Pensarnos desde el Sur tam-
bién nos interpela a reconocer procesos como la
colonialidad, presente en la universidad como en
la sociedad misma; la reproduccién de formas de
dominacién sobre determinados sujetos, practicas
y saberes, especialmente en territorios arrasados
por procesos violentos y deshumanizantes. Pre-
cisamente sobre esto, en clave universitaria, en
donde no existen tantos antecedentes descritos de
la terapia ocupacional, las preguntas con quiénes,
como y para qué del ejercicio profesional son par-
ticularmente validas para repensar los lugares que
ocupamos.
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En este sentido, aquellas personas con las que
trabajamos nos demandan un ejercicio decolonial,
en clave de lo humano; nos invitan a reconocer,
como terapeutas ocupacionales, las diversidades,
las formas otras de ser y hacer, para legitimar las
presencias de quienes no han podido ocupar con-
textos universitarios. La pregunta por el sujeto es
una practica politica en la lectura de la ocupacion,
esto invita a dar relevancia a los contextos que se
habitan y a los lugares de enunciacién.

Dentro de un campo profundamente politico
como el de la educacién superior, la terapia ocupa-
cional, entendida como una praxis de transforma-
cion de situaciones de desigualdad y exclusion, es
inminentemente politica. Hemos necesitado pre-
guntarnos por las personas con las que trabajamos:
estudiantes, personal administrativo y docente, di-
rectivas. Desde la mirada situada en Latinoamérica
y en Colombia, necesitamos entender al ser humano
como sujeto sociohistérico, relacional, con capaci-
dad de creacién, de reproduccién o transformacion
de las légicas en las que se ve inmerso.

Como terapeutas ocupacionales en la educa-
cién superior, las miradas sobre la discapacidad, el
género, la etnia, la procedencia rural, entre otras,
demandan siempre contextualizar las relaciones
de poder y las légicas politicas que se entraman en
estos procesos que acompafiamos.

Comprendemos que nuestras acciones en la
educacion superior pueden favorecer el desempefio
ocupacional de las personas, su equivalente partici-
pacion activa y, mas alla de eso, el logro del derecho
a la educacién para todos y todas. En el caso de la
educacion inclusiva, nuestra participaciéon permite,
retomando a Pérez (2011), comprender la ocupa-
cién vivida por mujeres y hombres preocupados
por construir reflexiones y acciones para avanzar
en el derecho de acceder a la educacién superior;
considerar las diversas actividades que realizan
aspirantes, estudiantes, egresadas y egresados, que
se ponen en tensién por su paso por la vida univer-
sitaria; reflexionar sobre la restriccién, negacién o
limitacién en el desempefo de ocupaciones, debido
a la constitucién de la universidad hecha para unos
y no para cualquiera; y la ocupacién comprendida
como un escenario de encuentro, cooperacién y
convivencia.
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Hemos encontrado, entonces, que si bien ha
sido la discapacidad una de las categorias mas vin-
culantes de nuestra profesion en las universidades,
la practica nos ensefa que existen diferentes grupos
poblacionales a quienes, por las mismas matrices
de desigualdad y exclusién, no les ha sido posible
ocupar espacios como los universitarios y, cuando
han logrado ocuparlos, encuentran fuertes barreras
para desempefarse satisfactoriamente y gozar de
los mismos derechos.

Ser terapeuta ocupacional para nosotras es la
labor fiel de acompafiar el camino y de hacer expli-
citas las exclusiones, pero también de ser participes
de las formas ocupacionales de las resistencias,
las colectividades y los ejercicios que posibilitan el
hacer y que realizamos para abrir lugares que histo-
ricamente no eran para algunos y algunas. La meta
es lograr conjunta y colaborativamente la igualdad
de oportunidades a través de un camino que nos re-
quiere acciones afirmativas y otros pasos para llegar
a hablar de una universidad universal. Proponemos
hacerlo desde légicas discursivas, de coconstruc-
cion, de participacion y de acompafamiento a las
formas de resistencia que crean las mismas per-
sonas, especialmente de manera colectiva, para
reivindicar sus derechos de ser y hacer en el espacio
universitario.
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El propdsito de este capitulo es presentar la experiencia de la practica formativa
en el drea de educacién desarrollada por el programa de Terapia Ocupacional
de la Universidad Mariana y, con ello, resaltar y compartir uno de los procesos
exitosos desarrollados por estudiantes del programa.

Tal experiencia tuvo lugar a través de un proyecto orientado desde el cons-
tructo cultura y ocupacion en una institucion educativa de la ciudad de San Juan
de Pasto, capital del departamento de Narifio, en Colombia. El proyecto estuvo
dirigido a veintitin escolares que hacian parte del proceso de inclusién en basica
primaria, se desarrollé en la modalidad de practica supervisada y tuvo como
propdsito promover destrezas y favorecer los procesos de inclusién en el ambito
educativo, a través de la intervencién de terapia ocupacional, mediante el uso de
actividades relacionadas con el contexto cultural y las tradiciones de la region.
Fue titulado “El arte de tejer lazos sociales”.

Para construir el proyecto, se tomd como eje central la temética del Carna-
val de Negros y Blancos. Este referente de la cultura narinense, declarado patri-
monio cultural e inmaterial de la humanidad, considera principios de inclusién,
igualdad y equidad; asi como el trabajo artesanal que implica la elaboracién
de mdscaras, carrozas, trajes, coreografias, musica, entre otras muestras cultu-
rales propias del carnaval. Estas, a su vez, van de la mano con destrezas, fun-
ciones, patrones y dreas ocupacionales, presentes y necesarias en el contexto
educativo.

“La conceptualizacion del constructo ocupacién en la terapia ocupacional
latinoamericana es muy diversa y varia dependiendo de la regién y del idioma”
(Morrison et al., 2018, p. 84). Asi, la formacién de terapeutas ocupacionales en
el departamento de Narifio tiene una corriente cultural diferente a la de otras
regiones o paises, por tal razén se debe comprender que relacionar la cultura en
la intervencién grupal se convierte en una forma de entender y conocer la ocu-
pacion en el mundo y en la historia, no solamente como un hecho del contexto,
sino también como un asunto que permite otorgar significado a las actividades
que se realizan. En este sentido, Angulo y Arenas (2016) afirman que el/la te-
rapeuta ocupacional “frecuentemente incorpora varios aspectos (dependiendo
de las necesidades del nifio) con el objetivo final de facilitar el desempefio en
las diferentes actividades escolares y lograr la mayor participacién posible al
interior de la escuela” (p. 58).
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A continuacién se presenta la experiencia en
tres partes. Las dos primeras se refieren a la contex-
tualizacién del proceso y la revisién de bibliografia;
la tercera, a la formulaciéon e implementacién del
proyecto. Se espera que al leer este capitulo pueda
comprenderse cémo el arte y la cultura permiten
tener una dindmica terapéutica mas amable y con
actores comprometidos con el trabajo, una terapia
ocupacional con visién y argumentos basados en el
terreno de la cultura y la educacion.

Algunos referentes tedricos y

conceptuales

Las instituciones educativas constantemente han
estado comprometidas con la promocién de opor-
tunidades para el desarrollo integral y auténomo de
las y los escolares a través de diferentes procesos,
con el fin de “garantizar educacién de calidad, in-
clusiva e igualitaria, ademas de promover oportuni-
dades de aprendizaje a lo largo de toda la vida para
todos” (Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 2015,
p. 3). Siguiendo este razonamiento, los procesos for-
mativos deben buscar mecanismos que promuevan
la inclusién de todas y todos los escolares, como
accion inherente a la educacién, es decir, garanti-
zar los medios que reconozcan las capacidades de
cada individuo y resaltar su funcionamiento y parti-
cipacién como actores principales en el contexto de
aprendizaje.

Como se afirmd previamente, es importante
comprender que los procesos educativos llevados
a cabo actualmente estdn orientados a facilitar
medios de aprendizaje encaminados a alcanzar
determinados logros, ademds de propiciar espacios
de aprendizaje que sean de provecho para escolares
y docentes, al considerar las necesidades de cada
individuo y la riqueza del contexto social y cultural.
Dado que “las experiencias en diferentes contextos
culturales favorecen integrar multiples visiones en
relacién a la intervencidn de terapia ocupacional, fa-
cilitando asi el desarrollo de la competencia cultural”
(Zango et al., 2012, p. 130), el considerar la riqueza
geografica, étnica y cultural dentro del contexto edu-
cativo se convierte en un insumo para desarrollar
multiples ideas y proyectos.
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Dicho lo anterior, es momento de analizar
el rol de las y los terapeutas ocupacionales en la
educacién. La Federacién Mundial de Terapeutas
Ocupacionales (2016) refiere que este se enfoca en
“permitir, apoyar y promover la completa partici-
pacion y bienestar de los estudiantes, potenciando
sus fortalezas y buscando soluciones, reduciendo o
eliminando limitaciones en las actividades de apren-
dizaje y restricciones en la participaciéon” (p. 1). Por
tal razén, la o el terapeuta ocupacional en el &mbito
educativo debe buscar medios que promuevan la
participacién efectiva de las y los escolares en el
contexto educativo, considerando todos los factores
presentes, con miras a minimizar las limitaciones en
el aprendizaje; asi mismo, ha de plantear diferen-
tes recursos que aporten al proceso de ensefan-
za-aprendizaje, asi como a la participacién social.

Es preciso considerar que, desde la terapia ocu-
pacional, una ocupacién adquiere significado cuan-
do la persona la reconoce como importante. Larson
et al. (2006) refieren que “las ocupaciones tienden
a ser significativas dentro del contexto de la vida de
una persona” (p. 16); entonces, la ocupacién adopta
sentido y significado a partir de la interaccién con
el contexto. A lo anterior agrega Yerxa (1964) que
la ocupacioén es considerada como toda actividad
con propdsito que ha sido iniciada y puede ser
nombrada o reconocida en una cultura. Finalmente,
para Larson et al. (2006), “las ocupaciones estan
simbdlicamente constituidas en una cultura y son
interpretadas en el contexto de las historias vitales
de los individuos” (p. 16). En conclusién, cuando la
cultura y la ocupacién son vivenciadas, pueden ser
significativas para el individuo.

En relacién con la cultura, esta “puede ser
considerada por la terapia ocupacional desde una
perspectiva ampliada e integrada, desde las dimen-
siones simbdlicas de los sujetos en sus ocupaciones,
identidades, pertenencias y diversidades” (Silva et
al.,, 2017, p. 4). En coherencia con lo anterior, la cultu-
ray la ocupacién se encuentran fuertemente relacio-
nadas y permiten proponer estrategias, proyectos y
actividades que fortalezcan esta relacion, de manera
que se convierte en una alternativa para la practica
de la terapia ocupacional. Adicionalmente, segun
Pollard (2017), estas intervenciones deben “tener la
capacidad de mantener a las personas involucradas,
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de transmitir profundidad, significado y de ofrecer
aspectos de apropiacién de la participaciéon” (p. 58).

Sobre los carnavales de Negros y
Blancos en la cultura narifense
El departamento de Narino culturalmente es reco-
nocido por su diversidad, tradiciones costumbres
ancestrales, artesanias, gastronomia vy, princi-
palmente, a nivel nacional e internacional, por su
Carnaval de Negros y Blancos, que se celebra en
buena parte de sus municipios. Particularmente en
la ciudad de Pasto, este carnaval es:

Una fiesta triétnica cuyas bases son la cultura

indigena andina, la herencia africana y la cultura

hispénica; es de ahi de donde obtiene su nom-

bre y busca expresar un mensaje de igualdad e

inclusién, ademas de exponer la diversidad cul-

tural que converge en la regidn, la cual se com-

pone de diferentes tradiciones y valores indige-

nas, campesinos, hispanos y afroamericanos.

Lo anterior lo hace por medio de dos elementos

principales: los desfiles de manifestaciones ar-

tisticas y el juego colectivo. (Sanson y Fusté-For-

né, 2018, p. 148)

La Convencién sobre Proteccién y Promocion
de la Diversidad y de las Expresiones Culturales de
la Unesco (2005) describe entre sus objetivos: pro-
teger y promover la diversidad de las expresiones
culturales, promover el respeto de la diversidad de
las expresiones culturales, y hacer cobrar conciencia
de su valor en el plano local, nacional e internacional.
Adicionalmente, uno de los principios rectores de
esta convencién menciona la igual dignidad y res-
peto de todas las culturas. En coherencia con estos
principios, la Unesco otorgd al Carnaval de Negros
y Blancos, en el afio 2009, el reconocimiento como
patrimonio cultural inmaterial de la humanidad (Hi-
dalgo, 2019).

Este carnaval ha sido reconocido por su amplia
expresion cultural, en el que se promueve la conver-
gencia entre la herencia cultural y el juego colectivo,
un tejido social que se expresa mediante una gala
artistica en la que artesanos, artesanas y participan-
tes interactian en torno al desfile de carrozas. En
este espacio se permite la expresion de los imagina-
rios y la creatividad de artesanos, artesanas, artistas,

danzantes, entre otras y otros representantes de la
cultura, a través de las recreaciones artisticas y so-
ciales, y del juego, en el que participa la comunidad
(Checa, 2015). En ese contexto, “el carnaval responde
a la necesidad que el pastuso tiene con respecto a
su cultura: reivindicarla y demostrar su identificacion
de la misma" (Deraso Andrade, 2016, p. 89).

Conviene mencionar que las carrozas tienen
gran reconocimiento en el carnaval. Estas, tradi-
cionalmente, eran obras creadas en barro y papel
encolado, exhibidas sobre carros alegdricos. Ac-
tualmente, se han convertido en obras majestuosas,
reconocidas por la creatividad y la originalidad im-
presa por los artesanos y artesanas, que representan
hechos mitoldgicos e histéricos llenos de colorido y
expresan la imaginacién (Checa, 2015).

Todo lo anterior hizo que el Carnaval de Negros
y Blancos —que involucra cultura, creatividad, diver-
sidad, interacciony juego, y es una expresion cultural
con un valor representativo para los narinenses— se
convirtiera en una iniciativa de inclusién educativa
dentro del proceso de la practica formativa en edu-
cacioén del programa de Terapia Ocupacional de la
Universidad Mariana.

El proyecto
Consolidar esta iniciativa implicé una construccion
progresiva a partir del imaginario y de varios inte-
rrogantes, entre ellos: ;Como relacionar la terapia
ocupacional con el tema del Carnaval de Negros y
Blancos? ¢Se puede desarrollar un proceso de in-
tervencién con escolares a través de un proyecto
grupal de cultura-ocupacién? ;Cémo vincular a la
comunidad educativa y demads participantes? ¢Las
practicantes se motivardn por participar de esta
idea de intervencién? Finalmente, ¢se lograran los
resultados esperados, tanto con el grupo de escola-
res como con las y los demds actores involucrados?

Cada uno de estos interrogantes permitié orien-
tar el abordaje de este tema de expresién cultural
narifense para visualizarlo desde la terapia ocupa-
cional; asi mismo, facilité orientar el paso a paso, los
objetivos y las acciones de las y los participantes en
el proyecto.

Ese proceso de cuestionamiento incluyd, ade-
mas, la formulacién de un anteproyecto que, con
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una estructura sencilla, orientara con claridad el pro-
ceso de intervencion. El anteproyecto no solo estaba
enfocado como guia para las practicantes —que, en
este caso, serian quienes lo ejecutarian—, sino tam-
bién para las y los escolares. Ademas, permitié a la
docente asesora realizar un seguimiento y monitoreo
del proceso, observar la interaccién de las practican-
tes, su quehacer y la intervencién desde la terapia
ocupacional en el contexto educativo. Asi mismo,
la docente asesora podia conocer el punto de vista
de las practicantes y sus reflexiones en cada una de
las actividades desarrolladas, y complementar los
resultados observados en torno a la participacién e
interaccién con el grupo de escolares. Este proceso,
en definitiva, permitié generar espacios de didlogo
entre practicantes y docente en los que se resolvian
inquietudes o situaciones sobre algunos casos.
Como ocurre generalmente en los proyectos, en sus
diferentes fases se hizo uso del pensamiento flexible
y de la creatividad, en medio de la expectativa por
los resultados esperados.

Toda la argumentacién e iniciativa anterior
debia plasmarse formalmente en un proyecto. Asi,
con base en la revisién documental sobre cultura,
diversidad y ocupacion, y en el anteproyecto con la
idea de intervencién, arriba mencionados, nacié “El
arte de tejer lazos sociales” El proyecto se orientd
especificamente al tema de las carrozas, por su alto
reconocimiento en el contexto del carnaval; estas
fueron pensadas en pequeia escala, a fin de recrear
algunas de las técnicas empleadas por artesanos y
artesanas.

En la préactica formativa, el proyecto se ca-
racterizd por una estructura sencilla y flexible, en
coherencia con lo propuesto por la Federacién
Mundial de Terapeutas Ocupacionales (2008), en
el sentido de que los programas de formacién en
Terapia Ocupacional deben ser accesibles. De esta
manera, las estrategias empleadas para cumplir con
las metas pueden ser emuladas, teniendo en cuen-
ta las necesidades de cada contexto y la finalidad.
Para este caso, el aprendizaje estuvo orientado en
la construccion del proyecto y en las practicas y
experiencias durante su ejecucion, que pueden ser
replicables a futuro por las practicantes. A continua-
cion se describen, de manera general, las fases de la
implementacion.
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Fase 1. Acercamiento inicial

Esta primera fase consistié en una aproximacién
diagndstica que develd los intereses de las y los
participantes. En ella se anuncié la temética de las
carrozas y se socializaron la idea y la finalidad del
proyecto. Para facilitar la comprensién de estos
asuntos, se utilizé como apoyo material audiovisual
alusivo al Carnaval de Negros y Blancos y al desfile
de carrozas.

Fase 2. Desarrollo

En esta fase se puso en marcha la elaboracién de
la carroza. Las practicantes desarrollaron una se-
cuencia de pasos, iniciando desde la obtencion y
la elaboracion del material hasta el ensamble y la
construccioén de la carroza como producto final. Esto
permitié una intervencién grupal con las y los esco-
lares, tomando en consideracién sus necesidades
individuales, debido a que “dentro de las aulas de
clases se encuentran infinidad de particularidades
presentes en los estudiantes, que pueden ser faci-
litadoras o limitantes en el proceso de aprendizaje”
(Serna et al., 2017, p. 82).

Considerando lo anterior, se realiz6 un analisis
de cada una de las actividades contempladas en el
proyecto, con el fin de establecer una informacién
precisa del proceso, los materiales, las destrezas y
demas condiciones necesarias. Este estuvo orienta-
do en la propuesta de Polonio (2015), quien describe
el andlisis de la actividad como “el estudio de cémo
se realiza una actividad de forma general, en una
cultura determinada” (p. 95). En coherencia con esta
premisa, se tomé el andlisis basico descrito por Tur-
ner et al. (como se citdé en Polonio, 2015), un andlisis
simple dirigido a obtener informacién general y en
detalle acerca del propésito y el desempefio de la
actividad, que responde a preguntas como: ;qué?,
¢por qué?, ;cudndo?, ;como? y ¢quién?

La produccién del papel maché, que se usé
como insumo para la elaboracién de las figuras, fue
una de las primeras macroactividades analizadas, lo
que implicé varios encuentros en los que se usaron
elementos de facil acceso como harina, agua, sal y
periédicos viejos. Las y los escolares desarrollaron
la actividad bajo la orientacién de las practicantes,
quienes supervisaron las demandas e identificaron
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las habilidades requeridas y el significado ocupa-
cional.

Para la produccién del papel maché fue ne-
cesario rasgar el papel periédico en tiras largas y
luego en trozos méas pequeios, para que las y los
escolares desplegaran sus praxis finas. Durante esta
etapa, se evidencié que el estudiantado presentaba
dificultades en destrezas motoras finas, en cuanto
a la ejecucién de movimientos coordinados y direc-
cionados; también se observaron problemas con la
planeacién y la ejecucién de acciones motoras en
casos muy puntuales. A nivel social, en cuanto a la
interaccion entre pares, algunos nifos y ninas esta-
ban pendientes de brindar apoyo a quienes tenian
dificultades en el desarrollo de la actividad; otros
y otras preferian delegar el trozado del papel en
partes mas pequenas. Finalmente, fue necesario el
apoyo de las practicantes, que demostraron cémo
se debia realizar la actividad y cudl era el producto
esperado.

Una vez obtenido el insumo del papel trozado,
se dejé en remojo con agua y sal durante cuatro dias,
de manera que fuera mas facil procesarlo y agregar
los demds ingredientes. Para esta tarea fue nece-
saria la ayuda de las practicantes, quienes durante
los dias siguientes procesaron con una licuadora los
trozos de papel hasta conseguir fragmentos mas pe-
quefos, tal como puede apreciarse en la Figura 10.

Posteriormente, para la obtencién de la pasta a
partir del papel trozado y remojado, las y los escola-
res debian ejecutar praxias finas, en las que gradua-
ban la fuerza para exprimir con sus manos el agua
restante de los trozos de papel, hasta lograr una tex-
tura similar a la del aserrin. Durante esta actividad,
algunasy algunos tuvieron dificultad para exprimir el
producto con la fuerza suficiente y eliminar el exce-
so de agua, por lo que fue necesaria la ayuda de las
practicantes. A este producto se agregaron elemen-
tos como harina, vinagre, colbén y bicarbonato, con
el fin de obtener una masa consistente.

Esta actividad también estaba enfocada en
promover en el alumnado praxias finas durante la
manipulacién de la pasta, donde podian observarse
movimientos coordinados, asi como el procesa-
miento sensorial tactil y propioceptivo. Se evidencid
que algunos y algunas escolares mostraban baja
tolerancia a la textura de la pasta, de ahi que evi-
taran el desarrollo de la actividad; pero, en general,
se sintieron a gusto manipulando la pasta y con la
experiencia motriz.

Ahora bien, la elaboracién de las figuras fue la
segunda macroactividad. Para esta se inicié con el
modelado (Figura 11), donde cada nino y nifa fue
transformando la pasta en una figura de su elec-
cién para la minicarroza. Durante este proceso se
observaron la creatividad y la imaginacién en la

Figura 10. Preparando la pasta de papel.

Fuente: archivo fotogréfico del proyecto, 2018.
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Figura 11. Modelando las figuras.

Fuente: archivo fotografico del proyecto, 2018.

construccidn de las figuras; la mayoria de escolares
logré plasmar los detalles que tenian en mente, de-
mostrando interés y motivacion.

El modelado requirié que afadieran varias ca-
pas de pasta hasta conseguir y moldear su figura,
teniendo en cuenta la forma y consistencia. Dentro
del componente perceptual y motor, se observé que
algunos y algunas escolares tenian buenas habi-
lidades motoras finas, por lo que lograron elaborar
figuras complejas y con detalles a través de la expe-
riencia motriz con sus manos y dedos. No obstante,
con otro segmento de participantes fue necesario el
apoyo continuo de las practicantes.

A nivel cognitivo, las y los escolares lograron
mantener su foco atencional por mas tiempo (30
minutos) que en otras actividades. Asi mismo, la
mayoria logré elaborar la figura por si solo/sola,
recordando y reproduciendo detalles iniciales de la
imagen que tenian como referencia. Esto permitié
reconocer la funcién de la actividad para intervenir
sobre las destrezas de ejecucién, que se usé como
un medio para el logro de objetivos.

Una vez transcurrido el tiempo de secado de las
figuras, la siguiente actividad consistia en pulirlas.
Esta requeria el uso de habilidades de motricidad
fina, coordinacién visomotora y bimanual, pues las y
los escolares debian lijar la superficie hasta obtener
una textura uniforme, a través de un movimiento
continuo y repetitivo con sus miembros superiores.
En esta actividad se observaron la secuencialidad, la
lateralizacion, la organizacién y el control postural.
La mayoria de escolares lijaron las figuras, graduan-
do la fuerza hasta eliminar gran parte de las irregula-
ridades; mientras que algunos y algunas necesitaron
ayuda para pulir los detalles pequefios, ya que se les
dificultaba mantener los movimientos precisos de
las manos que se requerian para lograrlo.

La siguiente actividad fue pintar las figuras
(Figura 12). Se promovieron habilidades perceptua-
les, sensoriales, cognitivas y motoras a través de la
participacién de las y los estudiantes en la seleccién
de colores, el agarre de los pinceles, la textura de la
pintura al tacto. Los resultados positivos en la coor-
dinacién visomotriz, el foco atencional, la constancia
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de forma, la memoria visual en la reproduccién de
detalles y el control postural, entre otros procesos
observados en funcién de esta actividad, permitie-
ron dar cuenta de la consecucién del objetivo del
proyecto. También se logré evidenciar la implicacién
afectiva, tanto en la creatividad que las nifas y los
ninos imprimieron en cada detalle para la creacion
final, como en la interaccién social entre pares y la
comunicacion verbal y no verbal. Todo este proceso
tuvo una gran acogida en el grupo.

Por dltimo, el ensamble, como macroactividad
final, permitié unificar las figuras en la construccion
de la minicarroza. En este proceso, practicantes
y escolares organizaron las figuras para dar forma
definitiva a su idea inicial (Figura 13). Se hizo el cierre
del proceso a través de la presentacién de la carroza
y del proyecto a la comunidad educativa, docentes y
pares; esto permitid a las y los escolares expresarse
sobre la experiencia y los aprendizajes que fueron
posibles gracias a su participacién en el proyecto.

Algunas conclusiones a partir de esta
experiencia

Lo expuesto hasta aqui ha sido util para resolver
muchos de los interrogantes que surgieron al inicio
de este proyecto respecto al tema del carnaval y la
inclusion en el proceso de terapia ocupacional. La
experiencia de la implementacién del proyecto per-
mitié enfocar la intervencién desde un objetivo tera-
péutico, acorde con el contexto educativo, en el que
se consideraron las destrezas motoras, cognitivas,
sensoriales, perceptuales y sociales requeridas por
las y los escolares en cada una de las actividades
propuestas.

Entre otros aspectos relevantes a considerar en
este proceso estdn las demandas de la actividad, las
destrezas necesarias y las caracteristicas del sujeto,
donde se tuvo en cuenta que, en algunos casos,
fue necesario graduar las actividades para facilitar
su desarrollo. En consecuencia, el proyecto per-
mitié involucrar destrezas cognitivas tales como la

he

Figura 12. Pintando las figuras.

Fuente: archivo fotogréfico proyecto, 2018.

-

Figura 13. Proceso de ensamble.

Fuente: archivo fotografico del proyecto, 2018.
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atencién, la concentracién, la memoria y la reso-
lucién de problemas. Asi mismo, se observé la
ejecucidon de destrezas motoras finas, con mayor
coordinacién y precisiéon durante la manipulacién
de los materiales; a nivel sensorial y perceptual, los
y las escolares demostraron mayor tolerancia a las
texturas, modulacién de la fuerza muscular y mejor
organizacion postural.

Otro de los resultados observados fue a nivel
social y emocional, las y los participantes mantu-
vieron su interaccion por fuera del proyecto, y es-
tablecieron lazos de amistad y empatia entre pares.
Ademas, involucrar el tema del Carnaval de Negros
y Blancos motivé su participacion.

Dentro del aula de clases, las y los docentes
manifestaron que, durante la ejecucién del proyecto,
la mayoria de escolares evidenciaron una alta moti-
vacién en participar de las actividades propuestas
desde la practica formativa; asi mismo, lograron cen-
trar la atencién en clase por periodos mas prolonga-
dos. Respecto a la receptividad, docentes, madres
y padres de familia mostraron, desde el inicio, una
respuesta positiva para la participacién de las nifias
y los nifios.

A partir de esta experiencia, las practicantes
resaltaron entre sus aprendizajes la puesta en prac-
tica de la terapia ocupacional en educacién dirigi-
da a promover el desempeio escolar, mediante la
consideracién de los contextos culturales de las y
los participantes. Para ellas, el contexto cultural del
carnaval se convirtié en un desafio, ya que implic
una revision bibliografica minuciosa de este tema 'y
de referentes de la profesién que han tomado la cul-
tura y la ocupacién como ejes de intervencién. Con
estas revisiones y facilitado por el hecho de que la
mayoria tenia familiaridad con la cultura narifiense,
el grupo de practicantes logré articular estos com-
ponentes y proponer un proyecto que respondiera a
las necesidades de la poblacién, que involucrara en
cada actividad el tema del carnaval y que mejorara el
desempeno ocupacional de las y los escolares.

Las reflexiones y experiencias del grupo de
practicantes permitieron concluir que un proyecto,
en tanto guia, facilita la secuencia en la interven-
cion, el seguimiento de casos y la observacion de
resultados. Asi mismo, el tema elegido facilité la ad-
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herencia y la participacion de los diferentes actores,
lo que otorgd sentido a la actividad, impulsé la labor
formadora y llevé el aprendizaje al punto maximo
de la metacognicién y la introspeccién sobre lo
aprendido.

Los resultados obtenidos permitieron, por otra
parte, visibilizar en la institucion la intervencién de la
terapia ocupacional en el contexto educativo, donde
se resaltd la iniciativa de trabajar con escolares a
través de un proyecto grupal que considerard la di-
versidad de las y los participantes. Se destacé tam-
bién la propuesta de abordar el tema del Carnaval de
Negros y Blancos, pues se consideré que promueve
la identidad cultural y, a su vez, incluye el potencial
terapéutico en cada una de las actividades.

Con lo descrito anteriormente, se puede pensar
la practica dentro del contexto educativo como una
gran fortaleza, ya que permite la interaccién directa
con los actores, en este caso, escolares, docentes,
padres y madres de familia, y la comunidad educa-
tiva. Asi mismo, permite el uso de los espacios de
la institucién para alcanzar un objetivo terapéutico.
En conclusion, compartir estos espacios le da al es-
colar la posibilidad de continuar desempefidndose
en un espacio habitual de aprendizaje; y al practi-
cante, la oportunidad de conocer mas al escolar, sus
intereses, motivaciones y fortalezas; asi como sus
problemas, dificultades y preocupaciones, es decir,
acercarse a la historia de cada nifio y cada nifia para
contextualizar la intervencién y favorecer su desem-
pefo ocupacional en el drea de educacion.

Para finalizar, se puede concluir que mediante la
cultura y la ocupacioén se alcanzaron los resultados
esperados. El componente cultural en el proyecto
permitié abordar el desempefio ocupacional y pro-
mover la inclusién de las y los estudiantes dentro
del contexto educativo. Se observé una respuesta
positiva de los diferentes actores involucrados en
el proceso. Este proyecto, ademds, involucrd un
alto contenido emocional en cada individuo gra-
cias a la familiaridad con el tema cultural. Para las
y los terapeutas ocupacionales narinenses, estas
experiencias de aprendizaje enriquecen el quehacer
y permiten mostrar no solo su competencia acadé-
mica sino la riqueza cultural de la regién como un
referente para los aprendizajes.
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Con el término trayectorias, entendido en sentido amplio, se quieren denotar las
dindmicas y transformaciones de la practica académica en educacién, desa-
rrollada por el programa de Terapia Ocupacional de la Universidad Nacional de
Colombia, desde sus inicios en el Centro de Educacién Especial del Hospital de
La Misericordia (1968-1988), la incursidn en la educacién regular en el Instituto
Pedagdgico Nacional (1986-1996), el trabajo desarrollado en las escuelas de la
localidad de Tunjuelito (2000-2006) con su Programa de Atencidn Integral al
Escolar (PAIE) y la aproximacién a la educacién inclusiva en el Colegio Repu-
blica Bolivariana de Venezuela (2012 a 2018).

Con mds de treinta afos de presencia del programa de Terapia Ocupacio-
nal en escuelas de la ciudad de Bogot3, resulta relevante reflexionar sobre las
rutas construidas y transitadas que, con el reconocimiento de las condiciones
sociales, politicas, normativas y fisicas de cada escenario, implicaron nuevas
miradas y transformaciones en el ejercicio profesional y plantearon retos para el
desarrollo de las préacticas académicas.

Sin pretender ser exhaustivas, se desarrolla aqui la aproximacién a una his-
toria contextual’, tal y como la proponen Christiansen y Haertl (2016), quienes
sostienen que se trata de “intentos retrospectivos para reconstruir y entender
los eventos del pasado con el propdsito de tener un mejor conocimiento del pre-
sente” (p. 9). Para lograrlo, se recurrié a algunas fuentes primarias y secundarias
encontradas, asi como a la memoria de las autoras, quienes hicieron parte de
estos procesos.

Para iniciar, las autoras, quienes cuentan con distintas experiencias pro-
fesionales en educacién, se reunieron y definieron tres ejes transversales al
desarrollo de la préactica profesional integral: perspectivas tedricas, sujetos
de interaccién y normativas vigentes identificadas como relevantes en el cur-
so de la practica profesional integral. De esta manera, la configuracién de los

s Para efectos del texto, se respetaran los términos utilizados en cada época de acuerdo con sus
contextos de construccion.
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espacios de practica tuvo unos matices particulares
de acuerdo con las perspectivas tedricas relevantes
en cada momento, los aprendizajes alcanzados, las
interacciones que se daban en cada escenario con
los sujetos participantes, la normativa nacional e
internacional vigente y los trabajos de grado reali-
zados. La definicion de los tres ejes de andlisis tuvo
lugar desde la propuesta de diversos tépicos por
parte de las autoras, a través de la consulta de fuen-
tes primarias y secundarias, y de la memoria viva,
cuando no se tenia documentacién de respaldo™.

De esta manera, cada una de las trayecto-
rias —desde el Hospital de La Misericordia hasta
la mas reciente en la Institucién Educativa Distrital
Republica Bolivariana de Venezuela— se pone en
didlogo en tres ejes: sujetos, perspectivas tedricas
y normativas. Asi, se identifican interrelaciones que
dieron lugar a transformaciones en las practicas
profesionales, se presentan comprensiones sobre
los aportes de la terapia ocupacional en educacion
de la Universidad Nacional de Colombia y, finalmen-
te, algunas reflexiones en torno a la practica en este
campo. Bajo el eje de sujetos se hace referencia a
los nifios y las nifas escolarizadas y sus familias; a
las directivas, maestros y maestras; a las docentes
de practica y al estudiantado de terapia ocupacional
vinculado a esta. El eje de perspectivas tedricas se
enmarco en los planteamientos de la tltima reforma
curricular, especificamente sobre la interrelacién
de distintos saberes, ocupacion humana y cono-
cimiento contextualizador, a partir de los cuales se
profundiza en desarrollos conceptuales, referentes y
perspectivas tedricas que nutren las comprensiones
profesionales en el campo educativo. Finalmente,
el eje de normativas se acerca a las condiciones
politico-administrativas bajo las cuales se desarrollé
la practica y que incidié en sus transformaciones
epistemoldgicas y pragmaticas.

6 Se trata de la memoria viva de las autoras y, en algunos aparta-
dos, de la comunicacién personal con la profesora Laura Alva-
rez de Bello en julio del 2020. Se excluyen de los analisis plan-
teados en el texto los periodos 1997-1999 y 2007-2011, en tanto
las autoras no participaron en ellos ni pueden dar cuenta de los
procesos desarrollados.

Centro de Educacidn Especial del

Hospital de La Misericordia (1968-1988):

de los pabellones hospitalarios a la

incursion en el sector educativo

En términos de pedagogia y educacién, a mediados
del siglo XX se dio inicio en Colombia a la educacién
especial, época conocida como la pedagogia de los
anormales, procedente de paises industrializados
en los que la obligatoriedad de la ensefianza per-
mitié relacionar a un conjunto de inadaptados y re-
trasados con la escuela publica, laica y gratuita, con
instituciones y federaciones en donde fueron cono-
cidos y conceptualizados con el nombre genérico
de nifios anormales o irregulares (Yarza, 2005), quie-
nes podian ser normalizados. La existencia de los
centros de educacién especial se consolidé como
la opcién privilegiada de escolaridad para nifios y
nifas con discapacidad, y la légica de un sistema
educativo construido bajo el ideal de la normalidad
continud, inclusive, en las practicas de integracién
escolar posteriores.

Escobar y Rodriguez (2015) destacan que en
Hospital de la Misericordia se desarroll6 la practica
de terapia ocupacional en el Centro de Educacion
Especial, conocido como /a escuelita, en sintonia con
lo referido en la Conferencia Latinoamericana sobre
Rehabilitacion de Invalidos: “el terapista ocupacio-
nal desempefia sus funciones como miembro de un
equipo en: (a) hospitales generales y especializados;
(b) centros de rehabilitacién; (c) programas de edu-
cacion especial, y (d) otras instituciones que propor-
cionan servicios de rehabilitaciéon” (Organizacién
Panamericana de la Salud, 1971, p. 18). En el Hospital
de La Misericordia, seguin Pardo (1972), se creé:

En 1968 la Escuela de Educacién Especial, don-
de se atendian nifios con incapacidades fisicas,
que no estaban en condiciones de asistir a la
escuela regular, nifos con retardo mental edu-
cable y nifios con trastornos severos de la co-
municacion. Esta Escuela sirvié como centro de
practicas docentes a los Médicos Residentes, a
los estudiantes de las carreras de Terapias y a
otros Departamentos de la Universidad, como
son los de la Educacién, Psicologia y Trabajo So-
cial. (pp. 3-4)

La existencia de la escuelita, en paralelo con
la escuela regular, daba a este y otros centros de
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educacién especial un caracter de oportunidad para
el reconocimiento de sujetos que habian sido exclui-
dos histéricamente y que, mas adelante, recibirian
atencion especializada, centrada en procesos de re-
habilitacion interdisciplinarios. Las profesionales se
reunian a estudiar los casos de quienes ingresaban
y, a partir de ello, decidian sobre las pruebas a apli-
car y el grupo de atencidn al cual se incorporarian
las y los escolares””.

A nivel nacional, en términos de lo normativo,
lo mas relevante para esta época fue la creacién de
la Divisién de Educacién Especial del Ministerio de
Educacion Nacional, mediante el Decreto 3157/1968;
asimismo, el Decreto 2499/1973, que estipulaba
los requisitos de creacién y funcionamiento de los
centros de educacién especial (Manrique y Scioville,
1977). Segun lo reportado en las monografias de
Arango (1983) y Acosta (1986), la escuelita cumplia
con los requisitos de funcionamiento exigidos por el
Ministerio de Educacion.

Por otra parte, en la Universidad Nacional de
Colombia se llevé a cabo, en este periodo, un proce-
so de cambio de titulacién, de técnicas a licenciadas
en terapia ocupacional, el cual se consolid6 con el
Acuerdo 15/1976. Esto, a su vez, derivé en el Acuerdo
0016/1977, que reestructuraba el plan de estudios,
incluyendo nuevas asignaturas como Sociologia,
Antropologia, Psicologia Evolutiva, Psicologia del
Aprendizaje, Cerdmica, Diddctica y la realizacién de
un trabajo investigativo como requisito para el gra-
do, lo que dio pie a las primeras monografias en el
campo educativo y a la ampliacién de perspectivas
tedricas de formacién, entre otros efectos. Adicional-
mente, seglin Ferndndez y Duarte (2017), a media-
dos de la década del setenta se inicié en el pais la
formacién en integracién sensorial, lo que permed
significativamente la practica en la Universidad
Nacional™,

7 El trabajo estaba organizado para cuatro grupos poblacionales:
sordera, disfasia, retardo mental y problemas de aprendizaje. Lo
novedoso para este periodo, segun Ferndndez y Duarte (2017),
era que el Centro contaba con "un equipo interdisciplinario que
incluia profesionales en pedagogia, psicologia, terapia del len-
guaje, terapia ocupacional y trabajo social” (p. 340).

8 El tema de la formacidén en integracién sensorial entre las do-
centes y el detalle sobre el funcionamiento del Centro de Edu-

La mirada profesional sobre los sujetos de
atencidn se centraba, entonces, en el diagnédstico
médico y en la identificaciéon de disfunciones del
comportamiento ocupacional, las incapacidades
derivadas y la necesidad de rehabilitacion, para
acercarse al ideal de normalidad. La terminologia
empleada denotaba la mirada de un paciente o de
alumnos subnormales, tal como se les denominaba
en la normativa (Decreto 3157/1968). A inicios de los
afios ochenta, alumnos que se atendian en terapia
ocupacional en instituciones de educacién especial
eran “niflos que por sus limitaciones fisicas, psicol6-
gicas, intelectuales y sociales requieren de métodos
y programas especialmente disefiados para una
educacion dirigida a la integracion a la comunidad”
(Arango, 1983, p. 1).

Las primeras monografias en el campo fueron
sobre educacién especial (Arango, 1983; Bautista y
Sudrez, 1985; Hoyos y Dominguez, 1977). Estos tra-
bajos abordaron inquietudes sobre la actuacién de
las y los terapeutas ocupacionales en las escuelas
especiales desde enfoques biomédicos, en sintonia
con el modelo asumido en el Hospital de La Mise-
ricordia. Segln Alvarez (1994), pionera de terapia
ocupacional en esta institucién:

Para el ingreso a la educacién especial, se con-
sideraba prerrequisito la atenciéon hospitalaria
para el manejo de la disfuncién y en la mayo-
ria de los casos, la intervencién del terapeuta
en estas instituciones continuaba en el modelo
biomédico orientado mas a la recuperacion de
procesos disfuncionales que a la potencializa-
cion de la funcién para vincularse en el apren-
dizaje académico. Este tipo de orientacién en la
educacioén especial aln persiste, pero en menor
intensidad. (p. 10)

Asi, para finales de los setenta, en la escuelita
predominaba el modelo biomédico, orientado a
la recuperacién y la rehabilitacién de los procesos
disfuncionales, a fin de potenciar las habilidades
relacionadas con el aprendizaje.

cacién Especial de La Misericordia se pueden ampliar en el
texto de Ferndndez y Duarte (2017). Por otra parte, la profesora
Laura Alvarez de Bello (comunicacién personal, julio de 2020)
ubica el inicio de la formacién en integracién sensorial en Co-
lombia el 19 de octubre de 1973.
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Lo anterior influyé en la reorientacién de la
practica hacia otros escenarios, con la pregunta
de si las y los escolares debian asistir a hospitales
para su educaciodn, si realmente aprendian en estos
espacios o si las instituciones de educacion especial
respondian a la integracion social que les era enco-
mendada. Por ello, Alvarez (1994) sefialaba que:

El terapeuta ocupacional no consideraba para
sus intervenciones ni las politicas y fundamen-
tos educativos ni la correspondiente pirdmide
educacional y su relacién con la pirdmide ocu-
pacional. Se retomaban por tanto los niveles se-
cundario (atencién aguda) y terciario (rehabilita-
cién) del sector salud y el primario (prevencién)
no se contemplaba. (p. 10)

Todos estos cuestionamientos motivaron el cie-
rre de la practica en el Centro de Educacién Especial
de La Misericordia, en la década de los ochenta™.

Instituto Pedagégico Nacional

(1986-1996)

Contextualmente, Trujillo (2002) plantea que a fina-
les de los ochenta e inicios de los noventa tuvo lugar
en Colombia una apertura a nuevos retos politicos,
econdmicos y sociales, consecuencia de la entrada
de la globalizacién y, con ella, su planteamiento de
mejorar la productividad y la competencia en todos
los sectores. En términos politicos, la aprobacién
de la Constitucidon de 1991 amplié las posibilidades
de reflexion y accién sobre el ejercicio de los dere-
chos y la ciudadania, y para el establecimiento de
politicas publicas intersectoriales que reconocieran
y respondieran a las necesidades de poblaciones
vulnerables. Alli se reconocié la educacién como un
derecho.

Estas condiciones sociopoliticas del pais,
junto con referentes internacionales tales como la
Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 1990), el

Esta decision se justificd en la duplicidad de espacios, la ra-
cionalizacién del tiempo de estudiantes y docentes, ademés de

la construccion del drea de urgencias del Hospital; asi quedd
registrado en las actas del Comité Asesor de las Carreras de
Terapias (Acta 38, 1988; Acta 02, 1989).
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Marco para Satisfacer las Necesidades Basicas de
Aprendizaje (Unesco, 1990) y la Declaracion de Sa-
lamanca (Unesco, 1994), pasaron a ser imperativos
éticos para muchas instituciones de la época y se
configuraron como referentes normativos alrededor
de la educaciéon —que ya dejaba de ser especial para
convertirse en educacion integradora—. Asi mismo,
servirian de sustento para posteriores cambios en
el ejercicio profesional de quienes trabajaban en el
campo®’,

A nivel nacional, la Constitucién Politica generé
un amplio desarrollo normativo, especialmente con
la Ley 115/1994 o Ley General de Educacion, y el
Decreto 2082/1996. Estas normativas precursoras
marcarian el posicionamiento de las y los terapeu-
tas ocupacionales en las escuelas regulares, espe-
cialmente en Bogotad®. Todo ello motivaria nuevas
reflexiones desde la universidad en torno a su oferta
curricular, sus espacios de practica y el reconoci-
miento de los sujetos de atencidn.

En la Universidad Nacional de Colombia, el Co-
mité Asesor de Carreras de Terapia (Acta 38, 1989)
decidié brindar un solo programa académico de
campo en lo relacionado con la ocupacién escolari-
dad (como se le denominaba en ese documento). La
practica seria desarrollada en el Instituto Pedagdgi-
co Nacional, por considerarlo un espacio pertinente
para la formacién de futuros y futuras profesionales
en terapia ocupacional. El instituto, si bien se ubica
en un sector privilegiado de la ciudad, es un colegio
publico perteneciente a la Universidad Pedagdgica
Nacional, que ha sido escenario de practica para la
formacidn de licenciadas y licenciados, y ha educado
a escolares de todos los niveles socioeconémicos.

En clave de perspectiva tedrica, Bautista y
Suédrez (1985) destacan que en el nuevo plan de
estudios se mantuvo la Psicologia del Aprendizaje y
se incorporaron otras, a saber, Métodos y Técnicas
Educativas, en segundo semestre, y Teorias de la

80 Entre ellas, terapeutas ocupacionales que ya se desempefiaban
como profesionales, a partir de lo establecido por el Ministerio
de Educacién en el Decreto 80/1980.

8 Ver, por ejemplo, los criterios pedagdgicos y organizativos para
la adecuada prestacién del servicio educativo a las personas
con limitaciones o capacidades excepcionales de la Secretaria
de Educacién del Distrito (1999).
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Educacion, en tercero. Estos contenidos curricula-
res acercaban a las y los estudiantes a los avances
tedricos vigentes en educacién, desde enfoques
pedagdgicos, y configuraron un conocimiento extra-
profesional.

Sin embargo, el avance en perspectiva tedrica
propia para la practica en educacién ocurrié a inicios
de los noventa, cuando las profesoras Alicia Truijillo,
Laura Alvarez de Bello, Martha Torres de Tovary Maria
Victoria Zapata, del programa de Terapia Ocupacio-
nal de la Universidad Nacional de Colombia, avan-
zaron en la construccién del modelo de desempeno
ocupacional y realizacion humana (Trujillo, 1994), que
orientd la renovacién curricular de la carrera. Esta
propuesta, que se convertiria posteriormente en el
modelo desempeno ocupacional realizante (Truijillo,
1995), plantea la correlacién entre procesos huma-
nos y procesos ocupacionales y fue el sustento para
el desarrollo del modelo del desempeno ocupacional
del escolar. De acuerdo con su autora, la profesora
Laura Alvarez de Bello (2002, 2010), surgié como
una perspectiva desde terapia ocupacional para
orientar las practicas en el campo educativo, donde
desarrollé como eje la interaccién de tres variables
que integran el desempeno ocupacional del esco-
lar: capacidades personales, demandas escolares
y contexto sociocultural y temporoespacial, lo que
particularizé su actuar ocupacional.

Fue en el Instituto Pedagdgico Nacional (en
adelante, el Pedagdgico), donde las y los practican-
tes de terapia ocupacional ofrecieron actividades
de atencidén directa con escolares desde un enfo-
que sensoriomotor, que denotaba la experticia en
integraciéon sensorial de la docente encargada de
la practica. Para ello, se partia de procesos de ca-
racterizacién del desempefio sensoriomotor de la
poblacién, especialmente de grados preescolar y
primero, de acuerdo con las necesidades identifica-
das. Complementando estas acciones, la docente,
acompafada por practicantes, realizaba talleres a
padres y madres, y brindaba asesoria a las maestras.

Las y los preescolares previamente identifica-
dos se atendian en forma grupal; dependiendo de los
resultados de la caracterizacidn inicial, las activida-
des propuestas eran para motricidad fina o gruesa,
con componente sensorial variable. Quienes a partir
de la caracterizacion resultaban en riesgo eran aten-

didos en pequefos subgrupos de aproximadamente
cuatro escolares. Este tipo de atencién fue acogido
por las maestras, quienes reportaban que las y los
escolares aprovechaban las actividades que hacian
parte de la jornada habitual.

Por solicitud de las maestras y la coordinadora,
la cobertura inicial se extendié a la primaria, en la
que se atendid a escolares con bajo rendimiento,
repitencia o problemas de atencién, principalmen-
te. Estos procesos iniciaban con la remision de la
maestra y la aplicacién de pruebas (Historia del
Desarrollo, Historia Escolar, pruebas como el Test
de Marianne Frostig y el Test de Funciones Baésicas,
entre otros). A partir de los resultados se configura-
ba un diagnéstico escolar que llevaba a la atencién
en pequeios grupos, segun las necesidades en
relacién con los componentes del desempefio ocu-
pacional afectados.

Se hacia presencia en todas las areas del Pe-
dagdgico, las zonas verdes, el gimnasio y las aulas,
en especial las de preescolar y primaria. En los pro-
cesos de aprendizaje de la practica, las necesidades
identificadas en la poblacién demandaban de las y
los terapeutas el uso de habilidades para el diseno,
asi como la construccién de materiales y equipos
terapéuticos.

La practica en educacién se fue nutriendo y
afianzando, al tiempo que se realizaron trece traba-
jos de grado (Tabla 11). Estos avances en produccién
académica e investigativa daban cuenta de una
mirada alterna al modelo biomédico y de la transi-
cion a perspectivas emergentes, que develaban el
impacto del ambiente y sus demandas particulares
frente al desempefio de las y los escolares. Lo an-
terior aportaba identidad al trabajo del terapeuta en
la escuela, nutrido con evaluaciones, tecnologias y
procedimientos propios.

La practica se mantuvo hasta el afo 1996,
cuando por disposiciones del Instituto Pedagdgico
respecto a la jornada Unica®, se redujeron significa-
tivamente los espacios requeridos para la atencién
de las y los escolares y, de comun acuerdo, se dio
por finalizado el convenio con la universidad.

82 \fer articulo 57 del Decreto 1860/1994.
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En consecuencia, a partir de ese afo la practica
se desarrollé6 durante un semestre en el Instituto
Pedagégico Ramirez Montufar (IPARM) de la Uni-
versidad Nacional de Colombia. Posteriormente,
se realizd durante cerca de tres afos en colegios y
jardines privados como La Fontana, CIEDI, Jardin mi
Pequeno Mundo, entre otros, donde ya se reconocia
y valoraba el trabajo de la terapia ocupacional en
educacién (Villamil, 2018).

Escuelas publicas de la localidad de
Tunjuelito: programa de atencion

integral al escolar (2000-2006)

Como antecedente importante, Buitrago (2011) re-
porta que, durante la década de los noventa, la Coo-
peracion ltaliana llevé a cabo en varias escuelas de
la localidad de Tunjuelito®® el programa denominado
“Prevencion, Tratamiento y Rehabilitacién de Disca-
pacidades y Disturbios en Edad Evolutiva’, una pro-
puesta orientada a la integracién educativa y una
innovacién en la atencién psicosocial. Al culminar
dicho programa y cesar el apoyo internacional, la
comunidad educativa de la localidad gestioné el
apoyo de la Secretaria de Educacién de Bogot3a, que
coincidié con las gestiones realizadas por la profe-
sora Laura Alvarez de Bello, para que el programa
de Terapia Ocupacional participara en programas

8 La localidad de Tunjuelito estd conformada por 52 barrios.
Segun el censo del 2005, su poblacién para entonces era de
202119 habitantes (2,8 % de los del Distrito Capital). En esta lo-
calidad, se ubicaban 24 colegios oficiales. Entre los indicadores
de necesidades basicas insatisfechas, el que mas afectaba a
la poblacion era el de hacinamiento critico, seguido del de alta
dependencia econdmica. De otra parte, “la cuenca del Tunjuelo
ha sido receptora de los usos que generan un mayor impacto
ambiental: el relleno sanitario, la explotaciéon minera en ladera
y en el valle aluvial del Tunjuelo y las curtiembres en la zona
de San Benito, que son fuente de alta contaminacion para el
rio” (Secretaria Distrital de Planeacién y Alcaldia Mayor de Bo-
gotd, 2009, p. 12). Entre el 2000 y el 2003, Tunjuelito fue la no-
vena localidad receptora de poblacién desplazada en Bogota,
acogiendo a 369 familias y confirmando que “las localidades
de mayor pobreza y, en general, las que forman parte del anillo
periférico de la ciudad son las que alojan el mayor nimero de
desplazados” (Secretaria Distrital de Hacienda y Alcaldia Mayor
de Bogotd, 2004, p. 34).
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de integracién escolar de instituciones educativas
distritales.

Asi, la préactica se realizd en la localidad de
Tunjuelito, en el marco del Programa de Atencién
Integral al Escolar (PAIE), contratado inicialmente
por la Secretaria de Educacién del Distrito y, poste-
riormente, por la Alcaldia Menor de Tunjuelito, con la
vinculacién de profesionales de psicologia, fonoau-
diologia y terapia ocupacional.

Esta experiencia académica fue considerada
por Ferndndez et al. (2003) como “enriquecedora,
por la incorporacién de tecnologia representada
especialmente en los instrumentos de evaluacién y
el llamado rincén sensorial, que tuvo en cuenta las
tecnologias de apoyo que integraban el programa,
particularizando sobre las tecnologias blandas y
duras” (p. 3).

La practica, alimentada por desarrollos tedri-
cos desde el modelo de desempeno ocupacional
del escolar (Alvarez, 2002), se organizé desde sus
cuatro subprogramas (promocién, prevencion, ni-
velacién y remediacién®), los niveles de atencién
(directa e indirecta) y las tecnologias. Asi, la apuesta
en este periodo fue consolidar el modelo, mediante
el fortalecimiento de los procesos de atencién en
los diferentes subprogramas, el uso de baterias de
evaluacién para la poblacién iberoamericana®® y la
atencién en los denominados rincones sensoriales.

84 El subprograma de nivelacion se orienta al reconocimiento o
identificacion de los factores personales, ambientales, escolares
o culturales que pueden estar afectando el desempefio escolar
eficiente. Se realiza individual o grupalmente, dependiendo del
caso o de las remisiones realizadas por el maestro del nivel o
curso. El subprograma remedial esté dirigido a la poblacién dis-
capacitada e integrada a la escolaridad regular, a nifos o adoles-
centes que han tenido un fracaso escolar o a poblacién ubicada
en instituciones de educacién especial. En el subprograma de
prevencion se realiza el analisis del ambiente educativo (aula,
colegio) y las variables individuales que podrian generar fracaso
escolar. El subprograma de promocion otorga acciones de bien-
estar a escolares de cualquier nivel educativo de forma grupal,
dentro de la dindmica institucional (Alvarez, 2010).

8 Por ejemplo, el Test McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad,
el Test lllinois de Aptitudes Psicolinguisticas, la Bateria de So-
cializacién 1, 2 y 3, entre otras. A otras pruebas se les realiza-
ron procesos de validacion para el contexto bogotano, como la
Prueba del Primer Paso (Arévalo y Monsalve, 1999), la Senso-
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Los rincones sensoriales fueron espacios nove-
dosos en las escuelas, pues la mayoria de escolares
no se habia aproximado a profesionales de terapia
ocupacional. En buena mediday por ello, contaron en
los primeros afos con su aceptacion, asi como la de
maestras, maestros, madres y padres. Posteriormen-
te, a partir del didlogo permanente con orientadores,
maestras y jovenes de bachillerato que participaban
en el programa, se identificé que quienes asistian
a los rincones se rezagaban en sus cursos o eran
objeto de sefalamientos o segregacién por parte
de sus pares; esto llevé a proponer la atencién en
contra-jornada escolar, mientras algunos pocos se
remitieron a los servicios de salud y otros al servicio
de rehabilitacién del Hospital El Tunal.

En términos de los desarrollos investigativos, la
practica aproveché los aportes de, al menos, nueve
trabajos de grado (Tabla 11). Esta produccién acadé-
mica e investigativa mostraba el transito a la educa-
cion integradora y los distintos retos que asumian
las y los terapeutas ocupacionales en la educacion
regular.

Por su parte, la normativa internacional y na-
cional sustentaba estas transformaciones y definia
lineamientos de actuacién para representantes de
distintas profesiones que se insertaban en la escue-
la. Muestra de ello son los planteamientos del Foro
Mundial de Educacién de Dakar (Unesco, 2000), la
Ley 361/1997, el Decreto 3020/2002 y las Cartillas
de la Secretaria de Educacién de Bogot3, dirigidas
a la integracién de diferentes grupos poblacionales
en las instituciones educativas del Distrito. En cum-
plimiento de la normatividad existente, se destaca la
creacién de la Unidad de Atencidn Integral (UAI) en
la escuela Ciudad de Bogotd, espacio que contaba
con equipos interprofesionales, asi como recursos
didacticos y tecnolégicos, disponibles segun el tipo
de discapacidad atendida. Sin embargo, otros temas
prometidos en la normativa, como un menor nimero
de estudiantes en aquellos grupos en los que se in-
tegraran escolares con discapacidad, no se lograron
sostener en el tiempo, lo que generd inconformidad
por parte de maestras y maestros, particularmente.

rimotor Performance Analysis (Reyes et al,, 2003), y la Bateria
para la Valoracién del Movimiento en los Nifios de 9 a 12 afios
(Duarte et al., 2001).

Alvarez y Fernandez (2004), a partir de una
sistematizacién de experiencias en las escuelas de
Tunjuelito, reportaron que el programa realizado
permitié mejorar la efectividad, la calidad y la co-
bertura de los servicios; mejorar la infraestructura
de los servicios de terapia ocupacional mediante
los rincones sensoriales; racionalizar los costos; y
cualificar el recurso humano a través de procesos de
capacitacién continua a maestras, maestros, madres
y padres, desarrollados por las docentes de terapia
ocupacional y de fonoaudiologia. De manera que,
paulatinamente, fue cobrando relevancia la atencién
indirecta planteada en el modelo.

Asociado con lo anterior, se avanzé en el tra-
bajo interdisciplinario a través de la construccién de
proyectos educativos personalizados, como se les
conocia en la localidad de Tunjuelito, o proyectos
personalizados, como los identificaba la Secretaria
de Educacién (1999)%. Esta estrategia le apuntaba a
responder a las necesidades y capacidades de las y
los estudiantes, a través de la definicidn de ajustes y
recomendaciones para las evaluaciones periédicas
y las metas educativas. En retrospectiva, para la ma-
yoria de los proyectos, las decisiones eran tomadas
por las maestras y el equipo interprofesional, rara
vez con alguin familiar.

Asi, aunque en esta etapa el intercambio entre
profesionales externos y de la comunidad educativa
fue enriquecedor, los sujetos —escolares— alin no
eran participes de las decisiones que se tomaban so-
bre su desempeno; aunque las orientadoras daban a
conocer lo pactado a familiares y escolares, ello no
siempre coincidia con sus intereses y posibilidades.

Segun lo reportan Fernandez y Orjuela (2003):

Después de tres afios de atencién en la locali-
dad y un gran niimero de sesiones de atencién
directa se esté solicitando mas apoyo al maes-
tro, especialmente en lo relacionado con acom-
pafamiento en el aula. Este razonamiento surge
como necesidad sentida y expresada de la co-
munidad educativa general. (p. 7)

8 En el documento Criterios pedagdgicos y organizativos para
la adecuada prestacion del servicio educativo a las personas
con limitaciones o capacidades excepcionales (Secretaria de
Educacién del Distrito, 1999) se hace alusién a que el proyecto
personalizado se habia establecido previamente en el articulo 7
del Decreto 2082/1996.
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A partir de ese momento, se reforzaron los
acompafiamientos en aula y los espacios de inter-
cambio con maestras y maestros, relacionados con
la atencién indirecta. Sin embargo, entre 2005 vy
2006 las capacitaciones dirigidas a madres, padres,
maestras y maestros no lograron la frecuencia de-
seada, pues el tiempo se torné cada vez mas escaso.

Desde el 2003 se buscé una participaciéon mas
activa de los y las escolares sobre su desempefio.
En este sentido, en alguna medida los trabajos de
grado nutrieron y significaron cambios (Tabla 11).
Asi, por ejemplo, el trabajo sobre resultados funcio-
nales (Arango y Martinez, 2003) facilitd, por un lado,
la comunicacién con madres, padres y acudientes,
incluso con las y los maestros; de otra parte, buscé
una participaciéon mas activa de las y los escolares a
través del llamado objetivo de autodeterminacion®,
que se incorporé especialmente en los programas
de nivelacién y remediacion, donde podian esco-
ger, a partir de sus preferencias e intereses, alguna
de las actividades a desarrollar en los rincones
sensoriales. Ademds, la investigacién que abordd
las estrategias de regulacién dirigidas a familiares,
maestras y maestros (Torres y Wilches, 2004) brindé
elementos para una comunicacién mas fluida y que
los acompanamientos que se realizaban en el aula
se concertaran con los y las escolares.

Cabe destacar que un factor clave para el posi-
cionamiento de la préctica en las escuelas de Tun-
juelito fue contar con la tecnologia de los rincones
sensoriales que, con el soporte desde la teoria de
integracién sensorial, diferencié el rol de las y los
terapeutas ocupacionales en esa experiencia par-
ticular®, Adicionalmente, en el programa Atencién
Integral al Escolar, se desarrollaron pasantias como

87 En el sentido de tomar una decisién o de elegir algo, por sencillo
que fuese.

8 Latecnologia blanda, relacionada con las evaluaciones emplea-
das, también evolucion6 desde inicios de los afios noventa con
evaluaciones extraprofesionales estandarizadas para poblacién
iberoamericana, la validacién de algunas pruebas para el con-
texto bogotano y la creacién de evaluaciones propias. En la ac-
tualidad, este tema se mantiene en revisién, lo que ha llevado
a usar pruebas con una mirada amplia sobre la participacion
ocupacional, como el School Function Assessment (SFA) (Cos-
ter et al.,, 1998).
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figura de movilidad académica estudiantil, entre
otros, con participantes de Cali, Espafia y Estados
Unidos. Sin embargo, no se encontraron los infor-
mes finales que permitan precisar los alcances y
limitaciones de estas experiencias.

Finalmente, al tiempo que concluia el contrato
entre la universidad y la Alcaldia Menor de Tunjueli-
to, circulaban con fuerza los discursos y la normativa
referente a la inclusién en educacién; no obstante,
el modelo imperante en la localidad seguia anclado
en la educacién integradora. De esta experiencia
surgieron reflexiones en torno a cémo superar las
limitaciones de la educacién integradora, cémo
atender a la poblacién desplazada por el conflicto
armado y en otras condiciones de vulnerabilidad de
manera mas continua y efectiva, y cdmo lograr la
participacién de las y los escolares en sus procesos
de aprendizaje. En este contexto y ya cumpliendo
un ciclo, se decidié el traslado de la practica a la
localidad de Los Martires, donde estaban iniciando
procesos de inclusién educativa importantes.

Institucion Educativa Distrital Republica
Bolivariana de Venezuela (2012-2018)

Las experiencias y aprendizajes acumulados desde
las practicas integrales de terapia ocupacional en el
Instituto Pedagdgico Nacional y en las escuelas de
la localidad de Tunjuelito dejarian una huella y una
mirada innovadora acerca del lugar de la profesion
en las instituciones educativas. Lo anterior, suma-
do al surgimiento de un grueso de normatividad
internacional y nacional, alimentaba las reflexiones
para la formacién, enfatizando en la perspectiva
de la educacién inclusiva y sus implicaciones en
la cobertura de otras poblaciones denominadas en
condiciones de vulnerabilidad.

De esta manera, la necesidad de definir unos
espacios deseables desde los cuales seguir cons-
truyendo saberes y desarrollando practicas acadé-
micas se sumaba a una postura politica respecto a
los lugares en los que la universidad publica debia
hacer presencia, al priorizar aquellos en donde las
poblaciones no tuviesen acceso a la atencién de te-
rapia ocupacional. En el afio 2012, esto condujo a la
decision de llevar la practica de educacién a la Ins-
titucion Educativa Distrital Republica Bolivariana de
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Venezuela, colegio que ya contaba con un recorrido
y experiencias en procesos de educacién inclusiva
de nifos, nifas y adolescentes con discapacidad
cognitiva. Ubicado en Los Mdrtires®, una localidad
con un histérico de condiciones sociales complejas,
el colegio daba respuesta a los intereses de desa-
rrollo de la practica, relacionados con la atencién a
poblacién en condicién de vulnerabilidad, la conti-
nuidad en el trabajo interdisciplinario y la visibilidad
de la terapia ocupacional como parte de las dindmi-
cas institucionales.

Los documentos y normativas internacionales
del momento daban forma a los principios de la
educacion inclusiva, haciendo énfasis en la atencién
a poblaciones en condiciones de vulnerabilidad y
con particular interés por las personas con discapa-
cidad. En este sentido, se destacan la Convencidn
Internacional sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (ONU, 2006) y la Declaracion de
Incheon (Unesco, 2015).

En el ambito nacional también existian nor-
mativas orientadas a garantizar el acceso a la
educacion, algunas de las cuales visibilizaban al
terapeuta ocupacional como parte de los equipos
pedagégicos: Ley 115/1994%, Decreto 1860/1994,

8 Segun el Diagndstico local con participacion social 2009-2010
(Alcaldia Mayor de Bogotd, 2015), en la localidad de Los Marti-
res las condiciones de vida de la comunidad estan condiciona-
das por factores de riesgo como la contaminacion atmosférica
por polucién industrial y trénsito vehicular, la presencia de una
via férrea en abandono que se constituye en foco de contami-
nacion e inseguridad, escasez de zonas verdes y parques infan-
tiles seguros, condiciones de riesgo bioldgico por la presencia
de edificaciones en abandono y la subsecuente proliferacién de
asentamientos para vivienda y reciclaje, y la inadecuada dispo-
sicion de residuos sélidos, dada la cercania con plazas de mer-
cado, entre otros.

% Si bien la Ley 115/1994 no menciona de manera explicita a te-
rapia ocupacional como parte del equipo profesional en la es-
cuela, el titulo 11, capitulo 1 menciona que: “los establecimientos
educativos organizarén directamente o mediante convenio, ac-
ciones pedagdgicas y terapéuticas que permitan el proceso de
integracién académica y social de dichos educandos”; el arti-
culo 48 menciona la creacion de las aulas especializadas como
parte de los programas de apoyo pedagdgico para atencion a
personas con limitaciones. Asi, bajo la categoria terapéutica y
las aulas especializadas se dio paso al ingreso de terapeutas

Decreto 1278/2012°%, Decreto 366/2009%, Resolu-
cion 2565/2003%, Ley 1346/2009%, Ley 1618/2013,
Decreto 1075/2015%, Decreto 2105/2017% y Decreto
1421/2017%. Con ello se abrieron espacios para la te-
rapia ocupacional como parte de los equipos de pro-
fesionales que atendian a las diversas poblaciones
que encontraban restricciones en su participacion
escolar.

ocupacionales y otros profesionales para acompaiiar los proce-
sos de integracién escolar. En el caso de Bogotd, en los Criterios
pedagdgicos y organizativos para la adecuada prestacion del
servicio educativo a las personas con limitaciones o capacida-
des excepcionales (Secretaria de Educacién del Distrito, 1999, p.
23) se da lugar a la inclusion de terapia ocupacional mediante
convenios.

9 El Decreto 1278/2012 regula los procesos de profesionalizacion
docente, de manera particular. Al referirse al rol de docente
orientador, se incluye en este perfil al terapeuta ocupacional.

9 En el capitulo I, articulo 14, aparece la o el terapeuta ocupa-
cional como parte del equipo de apoyo pedagdgico para dar
respuesta a los requerimientos diferenciales de estudiantes con
discapacidad o con capacidades o talentos excepcionales.

% El articulo 4 menciona al terapeuta ocupacional como parte de
las y los profesionales que desempefian funciones de apoyo a la
integracién académica y social de estudiantes con necesidades
educativas especiales.

9 Por la cual se adopta en Colombia la Convencién sobre los De-
rechos de las Personas con Discapacidad.

9% El capitulo 5, seccion 1, define la organizacion del apoyo pedagé-
gico, incluyendo los apoyos terapéuticos; el articulo 2.3.3.51.5.3.
incluye al terapeuta ocupacional como parte del personal de
apoyo pedagdgico.

% Este decreto modifica parcialmente el Decreto 1075/2015 (de-
creto Unico reglamentario del sector educacién en Colombia)
y explicita los roles de docente orientador y docente de apoyo;
en ambos se incluyé en el perfil a terapeutas ocupacionales. Si
bien en el manual de funciones de los cargos docentes se habia
excluido al terapeuta ocupacional en el perfil de docente orien-
tador y docente de apoyo, la lucha gremial a través del Colegio
Colombiano de Terapia Ocupacional, apoyado por las escuelas
de formacién universitaria, permitié modificar este manual.

9 El articulo 2.4.6.3.3. menciona los tipos de cargos docentes —
dentro de los cuales se encuentran el de docente de apoyo pe-
dagdgico— encargados de acompanar a las y los docentes de
aula que atienden estudiantes con discapacidad. Si bien no es
explicito el perfil de estos cargos, las y los terapeutas ocupa-
cionales ya venian ocupando estos cargos como parte de los
acumulados profesionales en la escuela.
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El acumulado normativo y documental seria
clave para el inicio de dialogos y tensiones relacio-
nados con dos aspectos: por un lado, la necesidad
de deconstruir los referentes tedrico-practicos que
venian sustentando conceptual y operativamente
las practicas académicas, de cara a vincular otras
apuestas epistemoldgicas y conceptuales como las
de la neuroeducacion, la diversidad; de otra parte, la
nocién de barreras para la participaciéon®® y la am-
pliacién en la mirada de los sujetos de atencién y de
interaccién profesional.

Desde la perspectiva tedrica, se dio lugar al
andlisis de los referentes empleados histéricamente,
donde surgieron preguntas y necesidades en torno
a replantear los propdsitos de la terapia ocupacional
en la escuela y comprender a los sujetos de aten-
cion desde la mirada de la educacién inclusiva, que
proponia una transformaciéon de los entornos educa-
tivos y de las formas de entender la diversidad, méas
que intervenir individuos.

En este sentido, los programas de atencién de
terapia ocupacional seguian conceptualizando a las
y los escolares desde sus necesidades educativas,
mas que desde sus formas diversas de ser, estar y
hacer en la escuela; en consecuencia, agruparles por
sus condiciones particulares y brindar una atencién
especifica fuera del aula era problematizado por el
cuerpo docente como una persistencia de la mirada
clinica en la escuela. ¢Era la escuela el lugar apro-
piado para realizar evaluaciones e intervenciones
terapéuticas? ;Cémo redefinir el papel de la terapia
ocupacional en la escuela desde la perspectiva de la
educacion inclusiva? ;Qué nuevos lugares y accio-
nes podrian crear las y los terapeutas como parte de
los equipos interdisciplinarios? ¢Cémo transformar
la mirada clinica en la escuela?

En relacién con la necesidad de ampliar la mi-
rada sobre los sujetos de atencién y de interaccion
profesional, los didlogos con docentes de aula y de
apoyo permitirian reconocer a otras poblaciones
con restricciones en la participacion escolar, que
se explicitaban como de especial atencién en la
Ley 115/1994, el documento Lineamientos de politica

% Atendiendo a lo dispuesto en el articulo 24 de la Convencién
Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapa-
cidad (ONU, 2006).
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para la atencion educativa a poblaciones vulnera-
bles (Ministerio de Educacién Nacional, s. f.) y las
Orientaciones generales para la atencion educativa
de las poblaciones con discapacidad en el marco del
derecho a la educacion (Ministerio de Educacion
Nacional y Organizacién de Estados Iberoamerica-
nos, 2012).

El reconocimiento de otros sujetos que hacian
parte de la comunidad educativa, fruto de procesos
sociopoliticos como el desplazamiento forzado, ali-
mentarian las reflexiones y debates sobre las condi-
ciones que promueven o restringen la participacion
escolar. Por ello era necesario plantear comprensio-
nes amplias y relacionales de lo humano que pusie-
ran de relieve las multiples condiciones que pueden
incidir en el desempeiio de las y los escolares, y
gestionar acciones de terapia ocupacional desde
perspectivas interseccionales, logradas a partir
de los avances conceptuales y epistemoldgicos.
Asi, se generaron espacios y proyectos colectivos
con profesionales en psicologia y bibliotecologia,
también con las orientadoras y docentes, con una
perspectiva educativa y pedagdgica, mds que
terapéutica.

Al respecto, la ubicacién geogréfica del Colegio
ponia en evidencia el lugar de las escuelas como
espacios de proteccion para la poblacidén infantil y
develaba la necesidad de acciones politico-admi-
nistrativas y comunitarias para fortalecer y mejorar
las condiciones de bienestar. Se identificaron como
barreras para el aprendizaje y la participacion
ocupacional la vulnerabilidad socioeconémica, el
desplazamiento forzado, la pobreza, el abandono,
la violencia intrafamiliar, practicas de matoneo,
problemas de aprendizaje y desarrollo, que deman-
daban procesos de reflexion y accién desde terapia
ocupacional.

De esta manera, se precisaba de una mirada
interseccional y de una comprensién de la escuela
como espacio de aprendizaje académico, pero
también de socializacién, encuentro, proteccién
y potenciaciéon de las capacidades personales de
todas las nifas y nifios, no solo de quienes viven
situaciones de discapacidad. Con frecuencia nos
encontrdbamos con las preguntas: ¢por qué asisten
los nifos, nifias y adolescentes a la escuela?, ¢qué
otros factores constituyen a la escuela como factor
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protector para el bienestar de ninas y ninos? Y desde
ese lugar: ;cémo la participacién en los espacios de
terapia ocupacional debia mantenerse como factor
protector para el desarrollo de las nifas y los nifios
de la escuela? Estas preguntas facilitaron el desarro-
llo de trabajos de grado que se aunaban a las discu-
siones y a nuevas propuestas de accidn sintonizadas
con la educacién inclusiva (Tabla 11).

La confluencia de hechos sociopoliticos, nor-
mativas, transformaciones en la perspectiva tedrica
del programa y en los espacios de practica marcaria
transiciones en el reconocimiento de los sujetos vy,
por tanto, en la necesidad de repensar la actuacion
del terapeuta ocupacional en la escuela y el fortale-
cimiento de lo tedrico que orientaba la practica.

Asi, uno de los ejes de reflexién fue el modelo
de desempeno ocupacional del escolar, con la nece-
sidad de comprender los subprogramas de promo-
cién, prevencién, nivelacién y remediacién de cara
a las propuestas de la educacion inclusiva y de los
nuevos lugares en los cuales se ubicaba el terapeuta
ocupacional a partir de la normativa en educacion.
¢Como construir el deber ser de las y los terapeutas
ocupacionales en roles como el de docente orien-
tador? ;Como transitar de practicas terapéuticas en
la escuela a practicas centradas en la participacion?
¢Cudl es el saber especializado y diferenciado de la
terapia ocupacional que aporta a los procesos de
educacion inclusiva y al desarrollo de herramien-

tas especificas como el disefio universal para el
aprendizaje y los planes individualizados de ajustes
razonables? Estas preguntas siguen vigentes en
nuestras reflexiones.

Reflexiones finales

Los periodos e instituciones contemplados en este
capitulo evidencian la mirada particular de las y
los terapeutas ocupacionales en relacién con los
procesos de segregacion, integracién e inclusién
y las proyecciones a una educacién en la diversi-
dad, como reflejo de la transformacién de nuestros
contextos educativos, en los cuales estos procesos
coexisten, se tensionan y solapan, lo que limita las
posibilidades de encuadrarlos en un periodo histéri-
co particular. Se develan comprensiones en torno a
la necesidad de transformar los contextos y ajustar
las demandas ocupacionales como estrategias para
deconstruir acciones y concepciones que habian
estado centradas en los sujetos y en la necesidad
de acercarlos a las demandas del contexto. Finaliza
con una apuesta en el horizonte desde la educacién
inclusiva, sin tener aun certeza de la misma. La Ta-
bla 12 sintetiza estos elementos en clave de sujetos,
perspectivas tedricas y normativas para los cuatro
principales escenarios donde se ha desarrollado
la practica educativa de terapia ocupacional de la
Universidad Nacional de Colombia.

Tabla 11. Trabajos de grado realizados para el area de educacion (1990-2018).

Instituto Pedagdgico Nacional

Escuelas de Tunjuelito

Republica Bolivariana
de Venezuela

Ramirez y Valencia (1990); Angulo y Barre-
to (1990); Guatibonza y Rey (1990); Cruz y
Rincdn (1993); Benavides (1994); Olivares y
Pifieros (1995); Africano et al. (1996); Chasoy
y Barrera (1997); Pefia et al. (1998); Arévalo y
Monsalve (1999); Duarte et al. (2001).

A través de trabajos de grado también se
abordé la generacién de evaluaciones pro-
pias, como el instrumento para el Cuestiona-
rio sobre Caracteristicas del Medio Ambiente
Escolar (Barrantes et al., 1997) y la Caracteri-
zacion del Procesamiento Sensoriomotor del
Preescolar (Araque y Guevara, 1999).

Lépez y Méndez (2001); Alonso et
al. (2001); Ramos y Ortiz (2001);
Castillo et al. (2003); Arango y
Martinez (2003); Lépez et al.
(2003); Torres y Wilches (2004);
Cusglen et al. (2005); Maldonado
y Ramirez (2005).

Moreno (2011); Montoya y Pefiue-
la (2012); Poveda (2015); Daza
(2016); Gémez et al. (2017).

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 12. Sintesis de sujetos, perspectivas tedricas y normativas en la practica educativa de terapia
ocupacional de la Universidad Nacional de Colombia (1969-2018).

Escenario

Sujetos

Perspectivas tedricas

Normativa

Centro de
Educacién
Especial del
Hospital de la
Misericordia
(1968-1988)

Segun la normativa vigente, se tra-
taba de estudiantes subnormales
(Decreto 3157/ 1968).

Las y los alumnos que se aten-
dian en terapia ocupacional eran
(y tenian): limitados visuales, difi-
cultades de aprendizaje, limitados
neuromusculares, problemas de
conducta, retardo mental, limita-
dos auditivos y del lenguaje y dreas
asociadas (Arango, 1983).

Conocimiento extraprofesional

Se incluyeron en la reforma curricular
perspectivas de la psicologia y la peda-
gogia a partir del Acuerdo 15/1976 del
Consejo Superior Universitario.

En terapia ocupacional

Todas las docentes se formaron en inte-
gracién sensorial (particularmente Laura
Alvarez de Bello, Maria Helena Rubio y
Emma Grimaldo), nutrieron sus practi-
cas, y realizaban demostraciones de las
pruebas y en observaciones clinicas y
modalidades terapéuticas.

El Decreto 3157/1968 y el Decre-
to 2499/1973 crean en el Minis-
terio de Educaciéon Nacional la
Divisiéon de Educacién Especial
y los requisitos de funciona-
miento de los centros de educa-
cién especial.

Instituto
Pedagdgico
Nacional
(1986-1996)

A todos los preescolares de la Ins-
titucion.

Escolares con bajo rendimiento, re-
pitencia o problemas de atencién,
principalmente. En algunas oca-
siones se atendian escolares con
necesidades educativas especiales.
Escolares supeditados a las deci-
siones de madres, padres, maestras
y terapeutas.

Conocimiento extraprofesional
Métodos y técnicas educativas, teorias
de la educacién, psicologia del desarro-
llo, neuromorfofisiologia.

Modelo de terapia ocupacional
Desempefio ocupacional del escolar (Al-
varez, 2002).

Internacionales

Declaraciéon Mundial sobre
Educacidén para Todos (Unesco,
1990).

Declaracién de Salamanca
(Unesco, 1994).

Nacionales

Ley 115/1994 o Ley General de
Educacién.

Decreto 2082/1996.

Escuelas de la
Localidad de
Tunjuelito
(2000-2008)

Las nifias y los nifios escolares de
preescolar y basica primaria, quie-
nes aun no eran participes de las
decisiones.

Coloquialmente, los nifios de la te-
rapia.

Desde el 2003 se buscd la partici-
paciéon mas activa de las y los es-
colares.

Modelos de terapia ocupacional
Desempefio ocupacional del escolar (Al-
varez, 2002), con el uso de tecnologia
blanda y dura.

Bases del modelo de Jean Case Smith.
Bases de integracidn sensorial.

Conocimiento extraprofesional
Neuromorfofisiologia.

Psicologia del desarrollo.

Teorias biosociales: bases en neurocien-
cias.

Documentos de la Unesco.

Internacionales

Declaracion de Salamanca
(Unesco, 1994).

Foro Mundial de Educacién de
Dakar (Unesco, 2000).

Nacionales

Ley 115/1994 o Ley General de
Educacién.

Decreto 2082/1996.

Ley 361/1997.

Decreto 3020/2002.

Colegio
Republica
Bolivariana de
Venezuela
(2010-2018)

Escolares, algunos/as con disca-
pacidad. Otros grupos de escolares
vulnerados: poblacién afrodescen-
diente, desplazada por la violencia,
de comunidades indigenas, mi-
grantes de Venezuela, hijos/hijas
de combatientes y excombatientes
del conflicto armado, poblacién en
restablecimiento de derechos.

Se introduce la categoria de diver-
sidad dada la poblacién heterogé-
nea, se desarrollan acciones para
favorecer la participacién de las y
los escolares.

Modelo de terapia ocupacional
Desempefio ocupacional del escolar (Al-
varez, 2010).

Se ha centrado la atencién en procesos
de promocidén y prevencion.

Teorias en Terapia Ocupacional: bases
de neurodesarrollo y de integracién sen-
sorial

Conocimiento extraprofesional
Neuromorfofisiologia.

Psicologia del Desarrollo.

Documentos y declaraciones en educa-
cién, nacionales e internacionales.

Internacionales

Convencion Internacional sobre
los Derechos de las Personas
con Discapacidad (ONU, 2006).

Nacionales

Ley 115/1994 o Ley General de
Educacion. Decreto 1860/1994.
Criterios pedagdgicos y organi-
zativos (Secretaria de Educa-
cién, 1999).

Ley 1618/2013; Resolucién
2565/2003 y Decreto 366/2009.
Ley 1346/2009. Decreto
1075/2015.

Decreto 1421/2017.

Fuente: elaboracién propia.
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Respecto a los sujetos de atencidn, el cambio
mas significativo, aunque lento, es el paso de una o
un paciente, registrado al inicio de la educacién es-
pecial, a sujetos diversos e histéricos que demandan
la transformacién de los entornos para garantizar su
participacién ocupacional, su ejercicio de derechos
y su libertad humana.

En este mismo contexto, el vinculo e interés de
la universidad por los sujetos en relacién con los
contextos que habitan, los cuales pueden constituir
condiciones de vulnerabilidad y restriccién para el
acceso Y la participacion en espacios educativos. De
esta manera, la practica educativa de la Universidad
Nacional de Colombia, cumpliendo con su com-
promiso social, se ha desarrollado en un 90% en
escuelas publicas, reconocidas como espacios que
enriquecen la visién de las y los practicantes por la
diversidad que alli encuentran.

Por otra parte, como la perspectiva tedrica
inicialmente se fundamentaba en saberes extra-
profesionales (psicologia, pedagogia y neuro-
ciencias, particularmente), se fue haciendo propia
con la construccién del modelo de desempefio
ocupacional del escolar, cuya operacionalizacién
en contextos educativos situados fue tensionado y
transformado, aunque se conservé la base relacional
persona-ambiente-ocupacién o, mejor aln, capaci-
dades personales, demandas escolares y contexto.
La incorporaciéon del contexto espacio temporal se
ha mantenido como constante en la practica, con lo
cual se busca ser sensible a las dindmicas de cada
institucion, barrio y localidad particulares, en las
que se desenvuelven las y los participantes de los
procesos educativos y culturales.

También se destacan las reflexiones y tensiones
que surgen entre los planteamientos operativos del
modelo tedrico y las perspectivas de la educacion
inclusiva y la diversidad. De manera particular, los
didlogos en torno a los subprogramas de nivelacién
y remediacion, centrados en las nociones de ne-
cesidades educativas transitorias y permanentes,
darian la pauta para repensar y organizar acciones
encaminadas a entender la diversidad y desligar
el programa de miradas centradas en concep-
ciones clinicas, ademdas de proyectar el papel de
las y los terapeutas ocupacionales frente a esta
realidad.

Como herramienta transversal al proceso de
transformacién de la practica y de la perspectiva
tedrica, la investigacién ha sido Gtil para profundizar
en asuntos problematizados en el actuar de las y los
practicantes, y para generar diversos horizontes de
acciénenlas practicasy en el ejercicio profesional. Lo
anterior ha contribuido a posicionar la investigacion
como parte de las competencias de las y los futuros
profesionales, en coherencia con los planteamientos
de la dltima reforma curricular del programa.

En lo que respecta a la normativa nacional
e internacional, en primera instancia se acogié,
dada la apertura que representaba para la terapia
ocupacional en las escuelas; esta oportunidad se
aprovechd, amplia y especialmente, en los niveles
de preescolar y basica primaria. Posteriormente, una
de las tensiones frente a la normatividad nacional en
los equipos interprofesionales fue que, si bien trata-
ba de sintonizarse con las apuestas internacionales,
a finales de los afios noventa no se contaba con la
suficiente preparacion de la comunidad educativa
para los transitos de la educacién especial a la inte-
gracion escolar y de esta, mas recientemente, hacia
la educacion inclusiva.

Todo ello llevé a ampliar los espacios de aten-
cion indirecta mediante capacitaciones y acom-
pafiamientos en aula, liderados inicialmente en
Tunjuelito por la docente Laura Alvarez de Bello y
sus estudiantes de prdctica. Luego, las docentes de
la universidad continuaron esos espacios de inter-
cambio con las maestras, donde asumian los retos
para los que, segun sefalaban, no se les habia pre-
parado en sus licenciaturas. Infortunadamente, este
tema aun persiste y enfrenta dificultades asociadas
con la disposicién de tiempos, por ejemplo, con la
jornada Unica, que restringe las posibilidades de
formacion de las y los maestros; asi lo han denotado
los informes alternos de seguimiento a la implemen-
tacion de la Convencidn sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (Coalicién Colombiana
para la Implementacién de la Convencién sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad, 2016;
Correa et al., 2018).

Ya en el siglo XXI, la falta de recursos publicos
para sostener iniciativas como las unidades de aten-
cion, los equipos interprofesionales, el manejo de
grupos pequenos para atender a las particularidades
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de las y los escolares o el escaso tiempo disponible
para el encuentro con madres, padres, maestras y
maestros han sido temas problematicos para el lo-
gro de los propésitos planteados en las normativas.
Por esto, se necesitan miradas criticas y contextuali-
zadas sobre la educacién inclusiva, que viabilicen su
proyeccién, operativizaciéon y seguimiento desde las
realidades particulares de los diferentes territorios y
sujetos.

En los dltimos afios, se cuenta con la Resolu-
cioén 253/2019 del Ministerio de Educacién Nacional,
la cual incluye al terapeuta ocupacional como parte
del abanico de profesionales que pueden ocupar
el cargo de docente orientador. Este hecho, fruto
de una lucha politico gremial, demanda continuas
reflexiones para la comunidad profesional y para la
definicién colectiva de nuestro lugar en la escuela; el
horizonte lo seguimos construyendo.

De otra parte, la clave de trabajo interprofesio-
nal iniciada en el Centro de Educacién Especial de
la Misericordia, con perspectiva de rehabilitacion,
se transformd al llegar a las escuelas de educacién
regular, y se coordind particularmente mediante el
trabajo interdisciplinario con orientadoras, maestras,
maestros, personal directivo y profesionales en psi-
cologia y fonoaudiologia. En la cotidianidad escolar,
con los tiempos escasos, estas posibilidades se
vieron afectadas.

Asuntos como la comunicacién efectiva con
la comunidad educativa, maestras, madres, padres
y otros familiares, asi como con las y los escolares,
han traido a la practica reflexiones sobre la auto-
determinacion, la toma de decisiones y otros que
superan lo consignado en los proyectos educati-
vos personalizados y que retan en la actualidad la
configuracién de los planes individuales de ajustes
razonables (conocidos como PIAR).

Por ultimo, existen vacios de informacién para
realizar una sistematizacion de la practica en sentido
amplio y profundo, pues no se cuenta con registros
confiables ni documentacién para cada periodo.
En este sentido, se recomienda a las y los colegas
mantener archivos de sus experiencias, para dejar
un legado a las nuevas generaciones de terapeutas
ocupacionales.

ALEIDA FERNANDEZ MORENO, LEYLA SANABRIA CAMACHO, LAURA VANESSA RobpRriGuEz MENDOzA, NATHALIA CAMARGO CARRERO

Agradecimientos. A la profesora Laura Alvarez de
Bello, quien fue pionera en la Universidad Nacional
de Colombia en el trabajo de terapia ocupacional en
educacién especial y en educacion regular. A ella,
nuestra gratitud y reconocimiento.

Referencias

Acosta, L. (1986). Funciones asistenciales del tera-
peuta ocupacional en educacion especial [Tesis
de pregrado no publicada, Universidad Nacional
de Colombia].

Acta 02 del 8 de febrero noviembre de 1989. (8 de
febrero de 1989). Comité Asesor Carreras de Te-
rapia, Universidad Nacional de Colombia.

Acta 38 del 30 de noviembre de 1988. (30 de noviem-
bre de 1998). Comité Asesor Carreras de Terapia,
Universidad Nacional de Colombia.

Acuerdo 0016 de 1977 [Consejo Universitario Supe-
rior]. Por el cual se aprueba el plan de estudios
para la carrera de terapia ocupacional de la Fa-
cultad de Medicina de la Universidad Nacional
de Colombia. 1997.

Acuerdo 15 de 1976 [Consejo Superior Universita-
rio]. Por el cual se dictan disposiciones sobre el
cambio de titulo de las Carreras de Terapia - Fa-
cultad de Medicina. 9 de marzo de 1976. Acta 5.

Africano, G. M., Mayorga, C. H. y Puentes, E. S.
(1996). Validez y confiabilidad del test de habi-
lidades visoperceptuales —no motor— Gardner
(1982) [Tesis de pregrado no publicada, Universi-
dad Nacional de Colombia].

Alcaldia Mayor de Bogota. (s. f.). Diagndstico local
con participacion social 2009-2010: Localidad
Los Martires. http://www.saludcapital.gov.co/
sitios/VigilanciaSaludPublica/Diagnosticos%20
Locales/14-LOS%20MARTIRES.pdf

Alonso, P, Contreras, L.y Lopez, C. (2001). Efecti-
vidad de un programa sensorio-motor dirigido a
nifios y niAas con necesidades educativas espe-
ciales transitorias pertenecientes a la escolaridad
regular [Tesis de pregrado no publicada, Univer-
sidad Nacional de Colombia].

Alvarez, L. (1994). Terapia ocupacional en el sector
educativo colombiano, una perspectiva histérica



TRAYECTORIAS DE TERAPIA OCUPACIONAL EN EDUCACION EN LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA

y de modernizacion. Revista Ocupacion Humana,
5(3), 16-19.

Alvarez, L. (2002). Modelo desempefio escolar. En
Curso de educaciéon continuada para profesio-
nales de terapia ocupacional. Atencién a la dis-
capacidad infantil. Programa Centros de Vida
Sensorial.

Alvarez, L. (2010). Terapia ocupacional en educacion:
Un enfoque sensorial en la escuela. Universidad
Nacional de Colombia.

Alvarez, L. y Fernandez, A. (2004). Sistematizacion
del programa de atencion integral al escolar PAIE
—Localidad de Tunjuelito— 2003. Universidad
Nacional de Colombia.

Angulo, A. M. y Barreto, B. L. (1990). Caracteristicas
de la potencialidad corporal y su relacién con el
aprendizaje de la lecto-escritura [Tesis de pre-
grado no publicada, Universidad Nacional de
Colombial.

Arango, L. (1983). Caracteristicas de los nifios
pre-escolares y forma de atencidn por terapeutas
ocupacionales en centros privados de educacion
especial [Tesis de pregrado no publicada, Uni-
versidad Nacional de Colombial.

Arango, N. y Martinez, P. (2003). Resultados funcio-
nales de terapia ocupacional de acuerdo con las
competencias basicas propuestas para educa-
cion basica primaria [Tesis de pregrado no publi-
cada, Universidad Nacional de Colombia].

Araque, S. M.y Guevara, N. (1999). Disefio y validez
de un instrumento de caracterizacion del proce-
samiento sensorio-motor del preescolar [Tesis de
pregrado no publicada, Universidad Nacional de
Colombial.

Arévalo, E. A. y Monsalve, L. A. (1999). Adaptacidon
y validez concurrente de la prueba primer paso
[Tesis de pregrado no publicada, Universidad
Nacional de Colombial].

Barrantes, D. A., Garcia, E. y Pulido, A. E. (1997). Di-
sefio y validez preliminar de contenido del cues-
tionario de caracteristicas del medio ambiente
escolar [Tesis de pregrado no publicada, Univer-
sidad Nacional de Colombia].

Bautista, G. y Suérez, L. (1985). Funciones del profe-
sional universitario de la carrera de Terapia Ocu-
pacional de la Universidad Nacional de Colombia
[Tesis de pregrado no publicada, Universidad
Nacional de Colombial.

Benavides, M. (1994). Objetivos de la terapia ocu-
pacional en atencion directa e indirecta con el
educando regular de basica primaria [Tesis de
pregrado no publicada, Universidad Nacional de
Colombial.

Buitrago, M. T. (2011). La rehabilitacién basada en la
comunidad: un recuento histérico internacional,
nacional y distrital, 1979-2004. Investigacion en
Enfermeria: Imagen y Desarrollo, 10(2), 39-61. ht-
tps://revistas.javeriana.edu.co/index.php/ima-
genydesarrollo/article/view/1601

Castillo, S., Morales, D. y Tovar, M. (2003). Compe-
tencias, desempenos e indicadores sensorio-mo-
tores para un programa de educacion preescolar
[Tesis de pregrado no publicada, Universidad
Nacional de Colombial].

Chasoy, M. y Barrera, O. (1997). Disefio y validacion
de una propuesta educativa que promueva el
desempeno ocupacional del escolar INGA [Tesis
de pregrado no publicada, Universidad Nacional
de Colombial.

Christiansen, C. y Haertl, K. (2016). Historia contex-
tual de la terapia ocupacional. En B. Schell, G.
Gillen y M. Scaffa (eds.), Willard & Spackman
Terapia Ocupacional (12X ed. p. 9). Médica Pa-
namericana.

Coalicién Colombiana para la Implementacién de
la Convencién sobre los Derechos de las Perso-
nas con Discapacidad. (15 de agosto-2 de sep-
tiembre de 2016). Informe alternativo de la Coa-
licion Colombiana para la Implementacion de la
Convencion sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad [Comité sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad]. Organiza-
cion de las Naciones Unidas, Ginebra, Suiza.
https://sites.google.com/site/coalicioncon-
vencion/informes-elaborados-por-la-coalici%-
C3%B3n/informe-sombra-presentado-al-comi-
t%C3%A9-cdpd?authuser=0



https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/imagenydesarrollo/article/view/1601
https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/imagenydesarrollo/article/view/1601
https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/imagenydesarrollo/article/view/1601
https://sites.google.com/site/coalicionconvencion/informes-elaborados-por-la-coalici%C3%B3n/informe-sombra-presentado-al-comit%C3%A9-cdpd?authuser=0
https://sites.google.com/site/coalicionconvencion/informes-elaborados-por-la-coalici%C3%B3n/informe-sombra-presentado-al-comit%C3%A9-cdpd?authuser=0
https://sites.google.com/site/coalicionconvencion/informes-elaborados-por-la-coalici%C3%B3n/informe-sombra-presentado-al-comit%C3%A9-cdpd?authuser=0
https://sites.google.com/site/coalicionconvencion/informes-elaborados-por-la-coalici%C3%B3n/informe-sombra-presentado-al-comit%C3%A9-cdpd?authuser=0

164

Correa, L., Raa, J. C. e Ibanez, V. (2018). #Escuela
Para Todos: Panorama y retos del derecho a la
educacion inclusiva de las personas con discapa-
cidad en Colombia. Desclab.

Coster, W,, Coster, W,, Deeney, T. A,, Haley, S. y Hal-
tiwanger, J. (1998). School function assessment
[Bateria de evaluacidon]. Psychological Corpora-
tion.

Criterios pedagdgicos y organizativos para la ade-
cuada prestacion del servicio educativo a las
personas con limitaciones o capacidades excep-
cionales. (1999). Secretaria de Educacién del
Distrito.

Cruz, L. y Rincén, M. (1993). Problemas del compor-
tamiento ocupacional que aborda el terapeuta
ocupacional en basica primaria [Tesis de pregra-
do no publicada, Universidad Nacional de Co-
lombia].

Cusglen, L., Madrid, S. y Rico, P. (2005). Partici-
pacion en educacion fisica de los escolares con
discapacidad [Tesis de pregrado no publicada,
Universidad Nacional de Colombia].

Daza, P. P. (2016). Ocupaciones e identidades: cons-
trucciones desde las narrativas de nifias y nifios
en condiciones de vulnerabilidad [Tesis de pre-
grado no publicada, Universidad Nacional de
Colombial.

Decreto 80 de 1980 [Ministerio de Educacién Na-
cional]. Por el cual se organiza la educacién
post-secundaria en Colombia. 22 de enero de
1980. Diario Oficial n.° 35465.

Decreto 366 de 2009 [Ministerio de Educacién
Nacional]. Por medio del cual se reglamenta la
organizacién del servicio de apoyo pedagdgico
para la atencidn de los estudiantes con discapa-
cidad y con capacidades o con talentos excep-
cionales, en el marco de la educacién inclusiva. 9
de febrero de 2009. Diario Oficial n.° 47258,

Decreto 1075 de 2015 [Ministerio de Educacion Na-
cional]. Por medio del cual se expide el Decreto
Unico Reglamentario del Sector Educacién. 26
de mayo de 2015. Diario Oficial n.° 49523.

ALEIDA FERNANDEZ MORENO, LEYLA SANABRIA CAMACHO, LAURA VANESSA RobpRriGuEz MENDOzA, NATHALIA CAMARGO CARRERO

Decreto 1278 de 2012 [Ministerio de Educacion Na-
cional]. Por el cual se expide el Estatuto de Pro-
fesionalizacién Docente. 19 de junio de 2012.

Decreto 1421 de 2017 [Ministerio de Educacién Na-
cional]. Por el cual se reglamenta en el marco de
la educacién inclusiva la atencién educativa a
la poblacién con discapacidad. 29 de agosto de
2017. Diario Oficial n.° 50340.

Decreto 1860 de 1994 [Presidencia de la Republica
de Colombia]. Por el cual se reglamenta parcial-
mente la Ley 115 de 1994, en los aspectos peda-
gdgicos y organizativos generales. 3 de agosto
de 1994. Diario Oficial n.° 41480.

Decreto 2082 de 1996 [Ministerio de Educacién
Nacional]. Por el cual se reglamenta la atencién
educativa para personas con limitaciones o con
capacidades o talentos excepcionales. 18 de no-
viembre de 1996. Diario Oficial. n.° 42922,

Decreto 2105 de 2017 [Ministerio de Educacién
Nacional]. Por el cual se modifica parcialmente
el Decreto nimero 1075 de 2015, Unico Regla-
mentario del Sector Educacién, en relacién con
la jornada Unica escolar, los tipos de cargos del
sistema especial de carrera docente y su forma
de provision, los concursos docentes y la activi-
dad laboral docente en el servicio educativo de
los niveles de preescolar, basica y media. 14 de
diciembre de 2017

Decreto 2499 de 1973 [Ministerio de Educacion Na-
cional]. Por el cual se sefalan requisitos para
la fundacién, inscripcién, licencia de funciona-
miento y aprobacién de estudios de los esta-
blecimientos educativos que funcionan en el te-
rritorio de la Republica. 5 de diciembre de 1973.
Diario Oficial n.° 34013.

Decreto 3020 de 2002 [Ministerio de Educacion
Nacional]. Por el cual se establecen los criterios
y procedimientos para organizar las plantas de
personal docente y administrativo. 10 de diciem-
bre de 2002. Diario Oficial n.° 45028.

Decreto 3157 de 1968 [Ministerio de Educacion Na-
cional]. Por el cual se reorganiza el Ministerio
de Educacién Nacional y se estructura el sector
educativo de la Nacién. 26 de diciembre de 1968.
Diario Oficial n.° 32697.



TRAYECTORIAS DE TERAPIA OCUPACIONAL EN EDUCACION EN LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA

Duarte, L. K., Toloza, L. A. y Umbacia, A. M. (2001).
Validez congruente de la bateria para la valora-
cion del movimiento en los nifios de 9 a 12 anos,
version 1992 en Santafé de Bogota [Tesis de pre-
grado no publicada, Universidad Nacional de
Colombial.

Escobar, X.y Rodriguez, L. (2015). Terapia Ocupacio-
nal: Una perspectiva histérica desde la Universi-
dad Nacional de Colombia (1966-1989) [Tesis de
pregrado no publicada, Universidad Nacional de
Colombial.

Ferndndez, A.y Duarte, C. (2017). El Centro de Edu-
cacion Especial del Hospital Pediétrico de La
Misericordia. En E. Restrepo-Zea, C. Sadnchez y
G. Silva-Carrero (eds.), Ciencias de la Vida (Tomo
I, Coleccion del Sesquicentenario, pp.324-353).
Universidad Nacional de Colombia.

Ferndndez, A.y Orjuela, M. (2003). Desemperio ocu-
pacional escolar para el programa de atencion al
escolar: Localidad de Tunjuelito, 2003. Universi-
dad Nacional de Colombia.

Ferndndez, A., Monsalve, L. y Orjuela, M. (2003).
Programa académico de campo desemperio ocu-
pacional sociolaboral, subprograma desempeno
ocupacional escolar, | -2003. Universidad Nacio-
nal de Colombia.

Gdémez, C., Ovalle, C. y Riafo, A. (2017). Ocupacio-
nes colectivas en la infancia: reflexiones en torno
a la escuela diversa [Tesis de pregrado no publi-
cada, Universidad Nacional de Colombia].

Guatibonza, R. y Rey, L. F. (1990). Parametros de
evaluacion de terapia ocupacional para la promo-
cion automatica [Tesis de pregrado no publicada,
Universidad Nacional de Colombia].

Hoyos, M. y Dominguez, C. (1977). El papel de te-
rapia ocupacional en educacion especial con
trastornos de aprendizaje [Tesis de pregrado no
publicada, Universidad Nacional de Colombia].

Ley 115 de 1994. Por la cual se expide la Ley General
de Educacién. 8 de febrero de 1994. Diario Oficial
n.° 41214,

Ley 361 de 1997. Por la cual se establecen mecanis-
mos de integracién social de las personas con

limitacion y se dictan otras disposiciones. 7 de
febrero de 1997. Diario Oficial n.° 42978.

Ley 1346 de 2009. Por medio de la cual se aprue-
ba la Convencién sobre los Derechos de las
personas con Discapacidad, adoptada por la
Asamblea General de la Naciones Unidas el 13
de diciembre de 2006. 31 de julio de 2009. Diario
Oficial n.° 47427.

Ley Estatutaria 1618 de 2013. Por medio de la cual se
establecen las disposiciones para garantizar el
pleno ejercicio de los derechos de las personas
con discapacidad. 27 de febrero de 2013. Diario
Oficial n.° 48717.

Lépez, L.y Méndez, M. (2001). Programa de terapia
ocupacional para escolares con discapacidades
secundarias del aprendizaje [Tesis de pregrado
no publicada, Universidad Nacional de Colom-
bia].

Lépez, C.y Perozo, A. (1997). Orientacion ocupacio-
nal para estudiantes del grado décimo de una
institucion educativa en Santafé de Bogota [Tesis
de pregrado no publicada, Universidad Nacional
de Colombial.

Lépez, Y. Méndez, L.y Ortiz, S. (2003). Propuesta de
terapia ocupacional para la asesoria a maestros
de basica primaria en atencion a la diversidad
[Tesis de pregrado no publicada, Universidad
Nacional de Colombial.

Maldonado, C. y Ramirez, D. (2005). Superdotacion:
Una aproximacion bibliogréfica critica [Tesis de
pregrado no publicada, Universidad Nacional de
Colombial.

Manrique, H. y Scioville, I. (1977). Colombia. En
Comisién Austriaca para la UNESCO, Comi-
sién Nacional Colombiana de Cooperacién con
la UNESCO, Comisién Nacional Irani para la
UNESCO y Comisiéon Nacional Tunecina para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura, La integra-
cion de la ensehanza técnica y profesional en la
educacion especial. Austria, Colombia, Iran, Tu-
nez (pp. 108-132). Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cul-
tura. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pf0000024518_spa.locale=es



https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000024518_spa.locale=es
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000024518_spa.locale=es

166

Ministerio de Educacién Nacional. (s. f.). Lineamien-
tos de politica para la atencion educativa a pobla-
ciones vulnerables. https://www.mineducacion.
gov.co/1621/article-90668.html

Ministerio de Educaciéon Nacional y Organizacién
de Estados Iberoamericanos. (2012). Orientacio-
nes generales para la atencion educativa de las
poblaciones con discapacidad en el marco del
derecho a la educacion. https://www.insor.gov.
co/home/wp-content/uploads/filebase/orien-
taciones_poblacion_discapacidad_2012.pdf

Moreno, M. T. (2011). Las politicas publicas de inclu-
sion educativa en el quehacer del terapeuta ocu-
pacional [Tesis de pregrado no publicada, Uni-
versidad Nacional de Colombial].

Montoya, D. y Pefiuela, M. A. (2012). Por una escuela
inclusiva: Reconocimiento de la diversidad esco-
lar [Tesis de pregrado no publicada, Universidad
Nacional de Colombial.

Olivares, R.y Pifieros, C. (1995). Cobertura y progra-
ma de Terapia Ocupacional en educacion regular
[Tesis de pregrado no publicada, Universidad
Nacional de Colombial].

Organizaciéon de las Naciones Unidas. (13 de di-
ciembre de 2006). Convencion internacional so-
bre los derechos de las personas con discapa-
cidad. https://www.un.org/esa/socdev/enable/
documents/tccconvs.pdf

Organizacion de las Naciones Unidas para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura. (marzo de 1990).
Declaracion mundial sobre educacion para todos.
Unesdoc Biblioteca Digital. https://unesdoc.
unesco.org/ark:/48223/pf0000127583_spa

Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Edu-
cacioén, la Ciencia y la Cultura. (abril de 1990).
Marco de accién para satisfacer las necesida-
des béasicas de aprendizaje. Directrices para
llevar a cabo la Declaracién Mundial sobre Edu-
cacién para Todos. Boletin Proyecto Principal
de Educacion en Ameérica Latina y el Caribe, 21,
15-26. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pf0000086118_spa

Organizacién de las Naciones Unidas para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura. (junio de 1994).
Declaracion de Salamanca y marco de accion so-

ALEIDA FERNANDEZ MORENO, LEYLA SANABRIA CAMACHO, LAURA VANESSA RobpRriGuEz MENDOzA, NATHALIA CAMARGO CARRERO

bre necesidades educativas especiales. Unesdoc
Biblioteca Digital. https://unesdoc.unesco.org/
ark:/48223/pf0000098427_spa

Organizacion de las Naciones Unidas para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura. (26-28 de abril de
2000). Foro mundial sobre la educacion. Marco
de accion de Dakar: La educacion para todos:
Cumplir con nuestros compromisos colectivos
[Conferencia]. Ministerio de Educacién y Cien-
cia, Salamanca, Espafa. https://unesdoc.unes-
co.org/ark:/48223/pf0000121117_spa

Organizacion de las Naciones Unidas para la Educa-
cién, la Ciencia y la Cultura. (2015). Declaracion
de Incheon: Educacion 2030: hacia una educa-
cion inclusiva y equitativa de calidad y un apren-
dizaje a lo largo de la vida para todos. Unesdoc
Biblioteca Digital. https://unesdoc.unesco.org/
ark:/48223/pf0000233137_spa

Organizaciéon Panamericana de la Salud (1971).
Conferencia Latinoamericana sobre Rehabilita-
cion de Invélidos. https://iris.paho.org/hand-
le/10665.2/1275

Pardo, J. (1972). Curso para la formacion de médicos
especialistas en rehabilitacion: Programa. Facul-
tad de Medicina, Universidad Nacional de Co-
lombia.

Pena, E., Prieto, S. y Rodriguez, L. (1998). Diseno de
un programa de terapia ocupacional para esco-
lares con retardo mental integrados a la escuela
regular [Tesis de pregrado no publicada, Univer-
sidad Nacional de Colombia].

Poveda, K. (2015). La ocupacion como proceso sub-
jetivante: Reflexiones desde la condicion de nifos
que han experimentado situaciones de maltrato
[Tesis de pregrado no publicada, Universidad
Nacional de Colombial].

Ramirez, M. E y Valencia, D. (1990). Caracterizacion
de las funciones del terapeuta ocupacional en
educacion regular [Tesis de pregrado no publi-
cada, Universidad Nacional de Colombia].

Ramos, G. y Ortiz, Y. (2001). /dentificacion de las ca-
racteristicas kinestésicas y neuromusculares en
habilidades manipulativas y grafo-motoras en ni-
nos y ninas preescolares [Tesis de pregrado no
publicada, Universidad Nacional de Colombial.


https://www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.pdf
https://www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.pdf
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000127583_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000127583_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000086118_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000086118_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000098427_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000098427_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000121117_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000121117_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000233137_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000233137_spa
https://iris.paho.org/handle/10665.2/1275
https://iris.paho.org/handle/10665.2/1275

TRAYECTORIAS DE TERAPIA OCUPACIONAL EN EDUCACION EN LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA

Resolucién 253 de 2019 [Ministerio de Educacién
Nacional]. Por la cual se adicionan unos titulos
habilitantes para los cargos y areas del Anexo |
de la Resolucién 15683 de 2016, que contiene el
Manual de Funciones, Requisitos y Competen-
cias para los cargos de directivos docentes y
docentes del sistema especial de carrera docen-
te que fuera adoptado mediante la Resolucion
09317 de 2016 y se dictan otras disposiciones. 15
de enero de 2019.

Resolucién 2565 de 2003 [Ministerio de Educacién
Nacional]. Por la cual se establecen pardmetros
y criterios para la prestacion del servicio educa-
tivo a la poblacién con necesidades educativas
especiales. 24 de octubre de 2003. Diario Oficial
n.° 45357

Reyes, S., Rodriguez, M. y Tobdn, J. P. (2003). Va-
lidez y confiabilidad del instrumento analisis del
desempeno sensoriomotor de Eileen W. Richter y
Patricia Montgomery para la poblacion con retar-
do mental [Tesis de pregrado no publicada, Uni-
versidad Nacional de Colombial].

Secretaria Distrital de Hacienda y Alcaldia Mayor de
Bogota. (2004). Recorriendo Santa Fe: Diagndsti-
co fisico y socioeconémico de las localidades de
Bogota, D.C. https://repositoriocdim.esap.edu.
co/handle/123456789/25125

Secretaria Distrital de Planeacién y Alcaldia Mayor
de Bogota. (2009). Conociendo a la Localidad
de Tunjuelito: Diagndstico de los aspectos fisi-
cos, demogréficos y socioeconémicos. https://
www.sdp.gov.co/sites/default/files/documen-
tos/06%20Localidad%20de%20Tunjuelito.pdf

Torres, M. y Wilches, M. (2004). Estrategias de re-
gulacion dirigidas a padres y maestros de nifios
y nifas con trastorno por déficit de atencion e
hiperactividad [Tesis de pregrado no publicada,
Universidad Nacional de Colombia].

Trujillo, A. (1994). Modelo de desempefio ocupacio-
nal y realizacién humana: su origen y alcance. En
A. Trujillo (ed.), Terapia ocupacional y universidad
(pp. 99-112). Universidad Nacional de Colombia.

Trujillo, A. (1995). Desempefio ocupacional realizan-
te: un modelo sobre los propdsitos de la Terapia

Ocupacional. Revista Ocupacion Humana, 6(2),
1-21.

Trujillo, A. (2002). Terapia ocupacional: Conocimien-
to y practica en Colombia. Universidad Nacional
de Colombia.

Villamil, E. M. (2018). Terapia ocupacional en edu-
cacion regular: Origen y trayectoria desde la
Universidad Nacional de Colombia (1986-2006)
[Tesis de pregrado no publicada, Universidad
Nacional de Colombial].

Yarza, A. (2005). Travesias: apuntes para una episte-
mologia y una pedagogia de la educacién espe-
cial en Colombia. Revista de Pedagogia, 26(76),
281-305.







Inclusion, exclusion e in/exclusion,
reflexiones criticas para pensar la

terapia ocupacional en educacion
DOI: 10.25100/peu.868.11

Jaqueline Cruz Perdomo
jaqueline.cruz@correounivalle.edu.co

Clara Duarte Cuervo
clara.duarte@estudante.ufscar.br

Aleida Fernandez Moreno
cafernandezm@unal.edu.co

Las y los terapeutas ocupacionales en Colombia hemos trabajado desde hace
mas de cinco décadas en el campo de la educacidn. Iniciamos en instituciones
de educacidn especial; con el tiempo, nuestro ejercicio profesional se extendié
a la educacién regular, donde llegé a ocupar diferentes posiciones y con alcan-
ces diversos (Alvarez, 2010; Fernandez y Duarte, 2017; Trujillo, 2002).

Actualmente, trabajamos en escuelas publicas como profesionales de apo-
yo, orientadoras u orientadores escolares; en colegios privados; en consultorios
y otros espacios, haciendo atencién individual a escolares; en universidades,
dirigiendo asignaturas, proyectos de practica, trabajos de grado y tesis de pos-
grado relacionados con el campo; en secretarias de educacion, coordinando o
realizando proyectos; como asesoras o asesores para el Ministerio de Educacién
Nacional®; en organizaciones no gubernamentales o proyectos en las ciudades
y los municipios donde habitan comunidades negras, indigenas, campesinas,
entre otras. En todos estos espacios, de manera general, nuestra actuacién si-
gue el interés por promover la participacidon de personas de diferentes edades,
particularmente nifios y nifias, en los escenarios y actividades educativas.

Atravesando estos recorridos, las profundas reformas estatales y econé-
micas que se consolidaron en la década de 1990 en América Latina significa-
ron formas de gobierno, politicas, saberes y, en general, practicas de vida mas
orientadas hacia la competencia, el capitalismo cognitivo'®, el trabajo en red,
la globalizacion, la gestién del trabajo y la salud, el saber experto, las politicas
publicas, la visibilidad de las comunidades negras e indigenas, etc.

% Por ejemplo, el documento Orientaciones generales para la atencion educativa de las poblaciones
con discapacidad en el marco del derecho a la educacion (Ministerio de Educacién Nacional y
Organizacion de Estados Iberoamericanos, 2012). También, las Guias didacticas de la estrategia de
rehabilitacion basada en la comunidad (Quintana et al., 2014).

10 Pyede definirse como “el desarrollo de una economia basada en la difusién del saber y en la que la
produccién de conocimiento pasa a ser la principal apuesta de la valorizacién del capital. En esta
transicion, la parte del capital inmaterial e intelectual, definida por la proporcién de trabajadores del
conocimiento [...] y de las actividades de alta intensidad de saberes [...] se afirma, en lo sucesivo, como
la variable clave del crecimiento y de la competitividad de las naciones” (Vercellone, 2004, p. 66).
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Fue en el contexto de esta nueva forma de
vida, marcada por la racionalidad neoliberal™, que
emergieron la Declaraciéon Mundial sobre Educacién
para Todos (Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura [Unesco],
1990) y la Declaracién de Salamanca y Marco de
Accidn para las Necesidades Educativas Especiales
(Unesco, 1994), las cuales empujaron globalmente
los saberes, politicas y practicas de inclusion en la
educacion.

Estos elementos han contribuido a la creacién
de condiciones para la emergencia de un régimen
de verdad alrededor de la inclusién que se mantiene
y refuerza con los aportes de diferentes profesiones,
movimientos sociales, a través de politicas publicas
y discursos institucionales nacionales e internacio-
nales. En palabras de Veiga-Neto y Corcini Lopes
(2011a): “la inclusién (social y escolar) se ha cons-
truido como un imperativo [...], un principio dado e
incuestionable que se presenta en la actualidad blin-
dado a cualquier forma de critica” (p. 135, traduccién
propia).

Asi, reconociendo que en nuestra experiencia
nos hemos sintonizado con algunas de esas pro-
puestas, hoy nos dejamos interpelar para repensar
nuestra propia praxis. Hacemos este planteamiento
como una invitacién, una provocacién para que las
y los terapeutas ocupacionales asumamos una posi-
cion critica frente a la inclusién'?, a la normativa y a
las politicas de organizaciones nacionales e interna-

o “Concurrencia, competencia, individualismo y amplia circula-
cion son marcadores de una racionalidad politica neoliberal,
que sobrevive creando e innovando continuamente estrategias
de gobierno de la poblacion, considerada aliada y objetivo de
las acciones del Estado y del mercado” (Lopes y Rech, 2013, p.
214, traduccidn propia).

02 Retomamos las palabras de Veiga-Neto y Corcini Lopes (2011a),
quienes sostienen que: "realizar una critica a la inclusién —con
el objetivo de mirar otras cosas que aln no vimos y pensar co-
sas que alin no pensamos acerca de las préacticas que la deter-
minan y las politicas que la promueven— implica, entre otras
cosas, estar en contra de la corriente dominante. Eso nada tiene
que ver con estar ‘en contra de la inclusién; tiene que ver, si, con
la practica de sospecha radical ante las verdades establecidas
y consideradas tranquilamente como verdades verdaderas” (pp.
122-123, traduccion propia).

cionales que tradicionalmente indican los caminos
a seguir.

Nos sumamos de esta manera al camino em-
prendido por nuestras colegas brasilefias, quienes
han llamado la atencién sobre el predominio del
enfoque individual y centrado en nifios y nifias con
discapacidad en el trabajo de las y los terapeutas
ocupacionales en inclusién escolar (de Oliveira Bor-
ba et al., 2020), y han invitado al cuestionamiento y
el didlogo internacional alrededor de los conceptos
gue guian nuestras précticas en educacién (Batista
de Souza et al., 2021).

Retomamos con estos propdsitos a diferentes
autores y autoras que han realizado investigaciones
cuestionando la inclusién del sistema mundo capi-
talista, especialmente los trabajos de Maura Corcini
Lopes y Alfredo Veiga-Neto, del Grupo de Estudo e
Pesquisa em Inclusdo de la Universidade do Vale
do Rio dos Sinos, en Brasil (GEPI-UNISINOS). Sus
planteamientos se pueden resumir en siete ejes:
(a) el par inclusion-exclusion y la escuela; (b) la
inclusién como imperativo de Estado; (c) la prome-
sa-invencién de la inclusién en la modernidad; (d)
las politicas de inclusién escolar como dispositivo
de gubernamentalidad neoliberal y biopolitico; (e)
neoliberalismo, ensefanza e inclusién; (f) los signi-
ficados de la inclusion y la exclusién; (g) inclusién y
sujeto. Referencias clave para profundizar en cada
uno de ellos se citan a lo largo de este capitulo.

En este texto, abordaremos algunos elementos
relacionados con esos ejes a partir de la explora-
cién de los conceptos de inclusidn, exclusion e in/
exclusion. Esperamos que este ejercicio contribuya
como herramienta de pensamiento para el andlisis
de nuestras practicas profesionales en el campo de
la educacion.

Tensiones alrededor de la inclusion

Nos referimos a tensiones en el sentido de inco-
modar, desnaturalizar, extrafarnos de una serie de
nociones, cuestiones y practicas de inclusién que,
como se menciond, hemos asumido a lo largo de
los afios, y que han sido consideradas verdaderas
y deseables en la educacién, especialmente de las
personas con discapacidad. Discursos que circulan
en politicas educativas internacionales y nacionales,
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ofertas de educacién continua, asi como crecientes
publicaciones en articulos y libros.

Hablar aqui de desnaturalizar es central para
avanzar en reflexiones criticas, pues se trata de
empezar por comprender que aquello que hace que
algunos sujetos estén fuera —de la norma— y deban
ser incluidos “no adviene de una supuesta naturaleza
de las cosas, de alguna propiedad trascendente que
presidiria el funcionamiento del mundo” (Veiga-Ne-
to, 2001, p. 25, traduccién propia). Por el contrario,
siguiendo al autor, la norma —y con ella la dicotomia
normal/anormal— no estdn en la naturaleza, sino
gue son una construccion discursiva moderna, deri-
vada de mltiples arreglos histéricos.

Tal reconocimiento pone sobre la mesa la po-
sibilidad de pensar que, en cuanto construcciones
sociales —esto es, histéricas, contingentes, cultura-
les, politicas—, son susceptibles de transformacion
(Veiga-Neto y Corcini Lopes, 2011). Ello implica, para
las y los terapeutas ocupacionales, la urgente nece-
sidad de destinar esfuerzos a estudiar y comprender
esos procesos de construccidén que empujan sujetos
fuera de las posibilidades de la existencia humana y
de participacion en la escuela y en la sociedad, y jus-
tifican para ellas y ellos la inmanencia de la inclusién.

En este sentido, resulta propicio traer a nuestras
reflexiones las palabras de Foucault (2021):

La critica (y la critica radical) es absolutamente
indispensable para toda transformacién. Pues
una transformacién que se quedase en el mismo
modo de pensamiento, una transformacién que
no fuera mds que una cierta manera de ajustar
mejor el mismo pensamiento a la realidad de las
cosas, no seria mas que una transformacion su-
perficial.

Consideramos, asi, que estas comprensiones
pueden permitirnos formular propuestas de trabajo
en terapia ocupacional con, al menos, pequenos
intentos de fisura u orientadas por y hacia practicas
de reexistencia'®.

103 Alban (2009) concibe la reexistencia como “los dispositivos que
las comunidades crean y desarrollan para inventarse cotidia-
namente la vida y poder de esta manera confrontar la realidad
establecida por el proyecto hegeménico que desde la colonia
hasta nuestros dias ha inferiorizado, silenciado y visibilizado ne-
gativamente la existencia de las comunidades afrodescendien-
tes [e indigenas]” (p. 94).

¢Qué significa y qué implica el concepto

de inclusion?

Para aproximarnos al concepto de inclusién, plan-
teamos inicialmente tres asuntos que le son con-
sustanciales: adentro y afuera; adentro como ideal;
incluir requiere excluir.

Adentro y afuera. La palabra inclusién viene del
latin inclusio, que significa “accion y efecto de poner
algo dentro” Estd compuesta por el prefijo in (hacia
dentro), claudere (encerrar) y el sufijo sion (accién'y
efecto) (deChile.net, s. f.).

Conocer la etimologia de la palabra nos lle-
va a preguntarnos: ¢;poner a quién(es), y dénde?
Encontramos que son acciones que se enfocan en
poblaciones con discapacidad, grupos indigenas o
afrodescendientes y, mas recientemente, en pobla-
cién migrante; asimismo, se encuentran muy centra-
das en la escuela como institucién, lo que a su vez
indica que se desestima la educacion propia de las
comunidades. Adicionalmente, remite a una accidn
que lo haga posible. A este respecto, Veiga-Neto y
Corcini Lopes (2012) identifican las politicas y prac-
ticas inclusivas como dispositivos de dominacién,
entendida esta como “cualquier accién en la que
unos procuran traer a otros hacia su dominio, a su
morada” (p. 61), y reconocen tres formas en las que
se ejerce: poder —sobre las acciones—, violencia —
sobre el cuerpo— y tutela —proteccidén sobre otros a
quienes se considera “mds fragiles o incluso incapa-
ces de decidir sobre sus propias vidas"— (p. 61).

Adentro como ideal. Hemos hecho hasta aqui
algunas referencias a la norma, ese referente res-
pecto del cual se puede estar cerca o lejos, dentro
o fuera —de la normalidad— y que da lugar a la
dicotomia normal/anormal. La idea de norma, como
invencién de la modernidad, es central en los estu-
dios criticos basados en el pensamiento de Foucault
y es determinante para comprender la construccién
de un ideal que explica y justifica la necesidad de
gobernar, corregir, ordenar, rehabilitar, normalizar
aquello que estd fuera de orden, para garantizar la
seguridad de las poblaciones y disminuir el riesgo
social (Veiga-Neto, 2001; Veiga-Neto y Corcini Lo-
pes, 2007). Un ideal, cabe agregar, construido desde
quienes estan adentro, incluidos.

En la terapia ocupacional, por ejemplo, incluir es
llevar a las personas a desempenarse en los lugares,
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instituciones y actividades que les corresponden
en el ordenamiento social y que les permitirian su
realizacion, por ejemplo, el adulto en el trabajo, el
nifo en el juego y la escuela, como opcidn Unica y
obligatoria. Mas alla de las instituciones (escuelas,
fdbricas) —entendidas por Foucault como dispo-
sitivos disciplinarios (Castro, 2014)—, vale la pena
cuestionarnos sobre lo que ellas representan y el
papel que cumplen en las sociedades neoliberales
contempordneas, esto es, a qué ideales estamos
sirviendo en el marco de la racionalidad neoliberal™*.

Incluir requiere excluir. Con lo abordado hasta
este punto es posible advertir que la inclusién requie-
re de la construccion de la norma, a partir de la cual
operara el reconocimiento de lo propio —en cuanto
se construye desde quienes ya estaban adentro—,
lo normal, y el extrahamiento con /o otro, lo anor-
mal (Veiga Neto, 2001; Veiga-Neto y Corcini Lopes,
2012). Ello implica, ademas, el desarrollo de saberes
y el despliegue y la articulacién de un conjunto de
técnicas de observacion, examen, clasificacion y re-
gistro, que resultan necesarias para el gobierno de si
mismo y de las poblaciones (Veiga-Neto, 2001; Veiga
Neto y Corcini Lopes, 2007, 2011b, 2012). Es decir, se
incluye a partir de la identificacién de poblaciones o
sujetos excluidos.

Entonces, una aproximacién a un concepto de
inclusién que nos puede ayudar a pensar nuestras
précticas lo tomamos de Corcini Lopes (2011), quien
senala que:

La inclusién se puede entender como un con-
junto de précticas que subjetivan los individuos
a mirar para si y para el otro, que se fundan en
una divisién platdnica de las relaciones; tam-
bién puede entenderse como una condicidn
de vida en lucha por el derecho de autorrepre-
sentarse, participar de espacios publicos, ser
contabilizado y alcanzado por las politicas del
Estado. [...]J; como el conjunto de practicas so-
ciales, culturales, educacionales, de salud, en-
tre otras, dirigidas a la poblacién que se quiere

4 En el contexto de la racionalidad neoliberal, el adentro es el
ideal del mercado, de la competencia y de la libertad que le
son inherentes, en el cual es necesario que el mayor nimero
de individuos sean habilitados —educados— para ser y querer
ser buenos consumidores y competidores (Corcini Lopes, 2009;
Veiga-Neto y Corcini Lopes, 2011b, 2012).
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disciplinar, acompanar y reglamentar. (p. 7, tra-
duccidn propia)

Reconocer la inclusién como un conjunto de
practicas, es decir, de relaciones de saber y poder
entre discursos, instituciones y sujetos situados
histéricamente, nos invita a los y las terapeutas
ocupacionales a extrafiarnos por ese discurso tan
extendido de la inclusién en el que desaparecen las
personas y su participaciéon genuina en los asuntos
que les conciernen. También nos exhorta a interpe-
larnos sobre cémo nuestras practicas sirven al disci-
plinamiento y al autocontrol de las poblaciones, en el
caso particular que nos ocupa, de escolares, como lo
desarrollamos a continuacion.

En Colombia, por ejemplo, en las escuelas, es
un mandato de ley, a partir del Decreto 1421/2017,
crear una carpeta con la historia del estudiante con
discapacidad y elaborar, cada ano lectivo, un con-
junto de planes individuales de ajustes razonables.
Si bien con esto se acompaia al escolar y a las y
los maestros, también se les reglamenta y disciplina.
Un plan individual de ajustes razonables constrifie
las practicas de ensefianza de maestras y maes-
tros; entre tanto, la carpeta escolar —como la ficha
psico-médico-pedagdgica que se empleaba desde
inicios del siglo XX para la educacidn y pedagogia
de anormales— es una técnica de registro que usa
la educacién inclusiva para identificar, caracterizar
y localizar a los sujetos ubicados en los extremos de
la norma, segun el saber de la ciencia, con la aspira-
cion de su normalizacion.

Frente a lo anterior, nos preguntamos: ¢;cudles
son las relaciones de poder, de saber y los modos de
subjetivacidon que esta practica conlleva? ¢Cémo la
implementacién de los planes individuales de ajus-
tes razonables contribuye al logro de la inclusién?

Por otra parte, sostiene Corcini Lopes (2008)
que la inclusién es planteada como meta a ser al-
canzada, en la que se espera que todos los sujetos
entren al circuito de la educacién con fines de traba-
joy produccién. Dentro de esta forma de produccién
capitalista, donde es un hecho la proliferaciéon de
sujetos excluidos, esta meta se convierte en inalcan-
zable e insostenible:

Porque serdn infinitos los proyectos necesarios
para poder mapear, conocer y satisfacer las
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necesidades de todos aquellos nombrados y
autonombrados en situacion de exclusion; [...]
porque el proceso acelerado de la sociedad de
consumo no tiene fin; [...] porque, en la sociedad
contemporénea, no hay lugar, empleo y condi-
ciones de vida digna para todos. (Corcini Lopes,
2008, pp. 103-104, traduccién propia)

En la educacién superior colombiana, un ejem-
plo relevante de esta situacién son las respuestas
para promover el acceso de diversas poblaciones.
Asi, en 1986 se cred en la Universidad Nacional de
Colombia el Programa de Admisién Especial (PAES),
inicialmente dirigido a bachilleres miembros de co-
munidades indigenas (Acuerdo 22/1986) y a mejores
bachilleres de municipios pobres (Acuerdo 93/1989).
Con el tiempo, otros colectivos han demandado su
reconocimiento como grupo a ser atendido por el
programa PAES: la poblacién negra, afrocolombiana,
palenquera y raizal (Acuerdo 013/2009); las victimas
del conflicto armado interno en Colombia (Acuerdo
215/2015); y aspirantes con discapacidad (quienes
a partir del Acuerdo 036/2012 obtienen los ajustes
razonables requeridos para la prueba de admisién,
pero no cupos de ingreso). Las demandas se siguen
generando, dado el caracter focalizado en las que se
originaron y las restricciones para acceder y perma-
necer en la educacidn superior, que opera cada vez
mas dentro de la I6gica del mercado.

En estas condiciones, es necesario para los y
las terapeutas ocupacionales que trabajamos en
temas de inclusion, reconocer la necesidad de hacer
de ella una lectura contextualizada en la modernidad
neoliberal que nos ayude a crear formas de trabajo
mas del lado de comunidades y estudiantes, que de
los discursos oficiales.

¢Qué significa y qué implica el concepto

de exclusion?

En este texto nos reconocemos en una nocién de
exclusién planteada por Castel (2012), como trata-
miento explicitamente discriminatorio de las po-
blaciones que impone una condicion especifica, la
cual se soporta en reglamentos, moviliza aparatos
especializados y se lleva a cabo a través de rituales.
El autor identifica tres practicas de la exclusion:
supresion completa de la comunidad, construccion

de espacios cerrados recortados de la comunidad,
e imposicién de un estatus especial que permita la
coexistencia en la comunidad.

Dentro de la primera, supresion completa de la
comunidad, podrian enunciarse las masacres, femi-
nicidios y asesinatos sistematicos del pueblo negro,
indigena, campesino, jévenes humildes, entre otros.
Se trata de practicas de eliminacion que dicen de
ideas, convicciones o, en palabras de Henao (2021),
un tipo de afectividad (p. 131) segun el cual, con ellas,
se atiende a un interés mayor de la sociedad. En
Colombia, la Justicia Especial para la Paz reconocié
en febrero de 2021 la existencia de 6402 muertes
ilegitimamente presentadas como bajas en comba-
te entre 2002 y 2008, las victimas de estos hechos
fueron jévenes humildes, desempleados, habitantes
de calle, con discapacidad™, en fin, a lo que Judith
Butler (2010) se refiere como vidas que no son dignas
de duelo.

Ejemplo de la segunda préctica, construccion
de espacios cerrados recortados de la comunidad,
son las diferentes instituciones creadas en Colombia
para separar, alienar o normalizar a ciertos grupos
que han resultado problematicos para la socie-
dad: los orfanatos, desde el siglo XVIII; los asilos y
casas de locos y locas, a partir del siglo XIX; o las
escuelas de anormales y casas de correccién en la
primera mitad del XX (Duarte et al., 2016; Fernandez
y Duarte, 2017; Gutiérrez 2019). En sus formas con-
temporaneas, subsisten la carcel, las correccionales
de menores y las formas institucionalizadas de tra-
tamiento psiquiatrico, al tiempo que se transita por
sistemas intermedios como las casas de acogida
para migrantes.

Por ultimo, la imposicién de un estatus especial
que permite la coexistencia en la comunidad puede
ser ejemplificado con el certificado de discapacidad,
requisito para el acceso a beneficios en salud y tra-
bajo, o los Centros de Acompafiamiento en Salud

05 Estos jovenes eran llevados con promesas de trabajo a zonas en
donde los asesinaban y los vestian con prendas militares para
hacerlos pasar por guerrilleros. De esta manera, al tiempo que
el Ejército aumentaba sus cifras de bajas guerrilleras, se mostra-
ba a inversionistas extranjeros, entre otras partes interesadas,
que bajo el lema de la seguridad democratica se estaban dando
condiciones para la productividad capitalista.
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Mental, que inician con un diagndstico psiquiatrico,
pero mantienen la interaccién con la comunidad
de base. Como lo enunciamos previamente, lo que
determina las posibilidades de inclusién —y a su
vez cierto grado de exclusidn— en estos casos, es la
identificacion o el registro bajo una etiqueta.

¢Qué significa y qué implica el concepto

de in/exclusion?

La nocién de in/exclusién tiene raices en los cur-
s0s' y conferencias'”’ de Michel Foucault, asi como
en el trabajo del Grupo de Estudo e Pesquisa em
Inclusdo (GEPI-UNISINOS) a partir de la década
del 2000. Nos hemos acercado ya en este texto a
algunos de sus planteamientos, los cuales dejan ver
la racionalidad en la cual se basa esta propuesta.

El grupo GEPI sefala que la in/exclusién “ca-
racteriza un modo contemporaneo de operacién que
no opone la inclusién a la exclusion, pero las articula
de tal forma que una solamente opera en la relacién
con la otray por medio del sujeto, de su subjetividad”
(Veiga-Neto y Corcini Lopes, 20113, p. 129).

A partir de elaboraciones del grupo, expues-
tas especialmente por Veiga-Neto y Corcini Lopes
(2011a), Saraiva y Corcini Lopes (2011), y Lockmann
y Machado, (2020), nos aventuramos a sintetizar
algunas caracteristicas de la in/exclusion:

e Responde al llamado y a las condiciones de
participacién en la vida que hace el mercado,
al cual sirve el Estado neoliberal con gestién
y normas. Por ello, fomenta la participacion
selectiva, y diferencia e individualiza cada vez
mas a las poblaciones y a los sujetos.

e Apunta a ocupar todos los espacios. Sin
embargo, los individuos deben acreditar su
condicién y tener el convencimiento de su
incapacidad o su capacidad limitada para ac-
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ceder y permanecer en espacios de educa-
cién, cultura, deporte, etc.

e Es uno de los motores del neoliberalismo, en
tanto crea la ilusiéon de que todas las perso-
nas alcanzaran bienestar, aunque, en la prac-
tica, se mantienen las condiciones estructu-
rales de violencia e inequidad que soportan
la acumulacién de la riqueza.

e Cumple un efecto placebo para que la pobla-
cion no se organice ni exija derechos o con-
diciones efectivas y dignas para la educacién,
la salud, el trabajo, la vida, cuya garantia es
deber del Estado.

e Forma una practica de vida en la que inclu-
sién y exclusion se articulan y son interde-
pendientes. La inclusidn requiere de una ex-
clusién y la exclusién de una inclusién.

A lo anterior, agregan Lopes y Fabris (2013), que
in/exclusién es una expresion creada “para mostrar
que, aunque muchos estén incluidos en las estadis-
ticas y en algunos espacios fisicos y sociales, una
buena parte de los individuos todavia sufre con las
précticas de inclusidn excluyentes” (p. 74, traduccion
propia).

Acudir a esta nocién nos puede servir para
“sentipensar” nuestros lugares en la terapia ocupa-
cional, en las diferentes formas de trabajo, particu-
larmente en el campo de la educacién al que se le
demanda, desde diferentes voces, la responsabili-
dad de la inclusién y la penalizacién juridica y ética
frente a la exclusion. Puede ser Util para cuestionar y
cuestionarnos en saberes y practicas profesionales
que, aun bajo la bandera de la inclusién y alineadas
con politicas nacionales e internacionales —por
bien intencionadas que estas parezcan—, terminan
por excluir, normalizar y homogeneizar, negando las
diferencias y las posibilidades otras de existencia.

Reflexiones finales

Retomando la idea de invitacién y provocacién con
la que iniciamos este capitulo, este ejercicio de revi-
sién y reflexion nos plantea un llamado a reparar en
las palabras, a sospechar aiin mas de ellas cuando
su uso se ha extendido de tal manera que es dificil
adivinar a qué nos estamos refiriendo. Fortalecer
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la terapia ocupacional pasa necesariamente por
revisar criticamente los conceptos, los marcos, los
modelos, las teorias, los principios, las politicas y las
instituciones que guian nuestras prdcticas para no
darlas por sentadas.

Asi, reiteramos la importancia de compren-
der que la inclusion —o mejor, la in/exclusién— se
mueve dentro de la Idgica y la propuesta capitalista
neoliberal, que promueve y necesita individuos pro-
ductivos y funcionales a ese sistema.

Igualmente, en la accidn terapéutica, la relevan-
cia de reconocer al otro en su subjetividad y en su
existencia, para contrarrestar las posibilidades de
cosificarle o situarle perversamente en identidades
alienantes o desvalorizantes.

Por Ultimo pensamos que, si la inclusién es uno
de los caminos, se ha de reconocer y actuar para
que sean los sujetos y las comunidades educativas
las que decidan, a través de momentos de diélogo,
discusién y concertacidn; con la cooperacién de los
saberes y profesiones que elijan, para optar por al-
ternativas dignificantes y liberadoras. Apostarle, por
qué no, a pequefas practicas de fisura al sistema,
para fomentar experiencias de autodeterminacién y
emancipacion.
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