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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.
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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
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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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