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RESUMEN

En este articulo se presentan los resultados preliminares de una exploracion desarrollada para identificar las formas
como la experiencia de la discapacidad se refleja en la enseianza de profesores universitarios con esta condicion.
Participaron en este estudio seis profesores con discapacidad, actualmente en ejercicio docente en distintas
universidades de Bogota, Colombia. Los resultados parciales que aqui se presentan corresponden al analisis de los
registros videograficos, enfatizando en la definicion como gesto docente, de acuerdo a la Teoria de la Accion
Didéactica Conjunta y la metodologia de la Clinica Didactica para el analisis de situaciones de ensefianza-
aprendizaje. Se encontr6 que la experiencia de la discapacidad se evidencia de forma clara en los gestos definitorios
de los profesores y tiene un papel muy importante en los procesos educativos.
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ABSTRACT

This article presents the preliminary results of a developed scan to identify the ways how the disability
experience is reflected in the teaching of university professors with this condition. Six teachers with
disabilities, currently in-service teaching at different universities in Bogota, Colombia participated in this
study. The partial results presented here correspond to the analysis of structure of videographic registers,
emphasizing the definition as teaching gesture, according to the theory of didactic joint action and the
methodology of clinical didactic for the analysis of teaching-learning situations. We found that the
experience of disability is evidenced clearly in defining gestures of teachers and has a very important role in
the educational process.
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UNIVERSITY PROFESSROS WITH DISABILITIES: EXPERIENCE AND TEACHING

Las investigaciones relacionadas con discapacidad tradicionalmente se han centrado sobre todo en
aspectos de naturaleza demogréfica, generalmente bajo enfoques descriptivos y con objetivos
relacionados con la situacion de las personas con discapacidad, la prestacion de servicios y la calidad y
cobertura de los mismos.(OMS, 2011; Cruz, Duarte, Ferndndez y Garcia, 2013) Actualmente se exploran
campos como la participacién, la calidad de vida y la inclusién, (Duk, 1999; Schalock & Verdugo, 2007;
Wehmeyer, 2007; Palacios, 2008; Morifia Diez, 2008; Barton, 2011) entre otros, con el objetivo de abrir
caminos en dimensiones distintas, comprensivas, que, transiten por perspectivas mds sociales y menos
reduccionistas. En esto han tenido mucho protagonismo las personas con discapacidad, los colectivos que
han conformado y que cada dia participan en mayor grado en lo publico y lo académico, en todas las areas
del desempefio humano. Las aproximaciones que nos permiten construir conocimiento en discapacidad,
desde perspectivas mds amplias y participativas, apuntan a considerar caminos y experiencias que
contribuyen a mejorar la formacion de educadores y a la educacion en general. Tal es el impacto de las
lecciones aprendidas con la participacion de las personas con discapacidad.

La investigacion titulada “Docentes universitarios con discapacidad: Experiencia y Ensefianza”,
se propone como objetivo central la identificacion de elementos del perfil docente de profesores con
discapacidad que tengan relacion con su experiencia personal de la discapacidad y, por esta via, con su
forma de ensefiar. Tal aproximacion dialoga con los planteamientos tedricos sobre la formacién de
maestros y perspectivas como la inclusién y la consideracién de la diferencia en el acto educativo. A
partir de los resultados de este estudio, se esbozardn elementos que podrian considerarse para la
construccion de un perfil del “docente inclusivo” y se visibilizard el papel de la experiencia personal en el
estilo de ensefianza del docente, como componente fundamental del mismo.

En este trabajo se presentardn los analisis preliminares de la exploracién de estos rasgos,
centrandonos en el gesto docente denominado definicion al interior de la Teorfa de la Accion Didactica
Conjunta (TADC), desarrollada por Sensevy (2007) a partir de los planteamientos de Brousseau (1998).
Igualmente, la metodologia elegida para el andlisis acorde con esta teoria es la denominada Clinica
Did4ctica. (Rickenmann, 2007)

Planteamientos: Teoria de las situaciones didacticas.

La accién didéctica, accion dirigida y a la vez conjunta por excelencia, se estructura de miiltiples
formas. Sensevy (2007) propone el juego did4ctico como la forma de interaccion por excelencia entre los
implicados en el proceso de aprendizaje, en el cudl se pueden identificar las caracteristicas “afectivas,
efectivas y pragmadticas” (Sensevy, 2007, p. 7'y ss) de las acciones desarrolladas. Define este juego como
“orgdnicamente cooperativo” y esta cooperacion se basa en la produccién y ajuste mutuo de estrategias
que permitan la construccién del saber conjuntamente entre profesor y estudiantes. Este juego didéctico -
juego de saber- tiene caracteristicas constitutivas muy importantes, -llamados “gestos docentes” por el
autor, uno de los cudles es la “devolucién”, en la que el estudiante debe “asumir la responsabilidad de
jugar verdaderamente el juego”. La idea es partir de un problema que el maestro propone y que requiere
la produccién de estrategias por parte del estudiante. No es un simple proceso de apropiacion de saberes o
procedimientos sino mds bien, de génesis de estrategias para saber o proceder. El maestro produce
“sistemas de signos”, que propician la generacion de estrategias por parte del estudiante. Esto se hace en
un “contexto cognitivo comun”, es decir, por medio de un conjunto de significaciones que se comparten,
en las que se introduce el medio -el “juego de saber”-. Sensevy sefiala que este contexto comtin es, a la
vez, necesario e insuficiente, lo que permite que por medio del juego de saber el medio se convierta en
antagoénico de este contexto comuin. Brousseau, (1998, citado en Sensevy, 2007) ejemplifica este juego
de saber, cuando el maestro introduce cuestionamientos que interrogan ese contexto comiin, rompiendo su
completitud y mostrando la insuficiencia del contexto para responder todas las preguntas, por lo que se
requiere de otro tipo de estrategias producidas por el estudiante. En la situacién de clase se desarrollan
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procesos que el maestro moviliza como parte de su ensefianza, para provocar la emergencia de estas
estrategias. Lo hace por medio de sus acciones en clase, denominadas en adelante “gestos docentes”.
Aunque existen muchos, el autor caracteriza cuatro principales. La devolucion es uno de estos. Se realiza
cuando el maestro transfiere la responsabilidad del desarrollo del tema al estudiante. A través, por
ejemplo, de la preparacién y presentacion de un tema, el estudiante introduce otros aspectos del saber,
explora comprensiones y construye propuestas. Asume la responsabilidad —compartida- del desarrollo de
la clase. Otros gestos son la regulacion y la institucionalizacion. La regulacion es entendida como la
intervencion que realiza el maestro frente al desarrollo de las actividades, dirigida al mantenimiento de la
orientacion hacia los objetivos propuestos. La institucionalizacion se refiere a la contrastaciéon y
comprension a cargo del maestro de los conocimientos construidos en clase, con teorias y marcos
generales de interpretacion, aceptados por la mayoria de los expertos, permite que se establezcan las
cercanias y distancias con estos marcos generales y en qué medida lo que se viene construyendo en clase
representa una corroboracién o un camino inédito. Un cuarto gesto, la definicion, se entiende como el
encuadre que el maestro realiza, referido al juego que se juega, las reglas bésicas, los contenidos, el
contrato didéctico, es decir, el contexto significativo y de acciones pertinente para jugar el juego. En
general, la definicion se realiza al inicio del ciclo y clase. Este gesto, es uno de los mas complejos y mds
ricos, con multiples formas de expresarse, por lo que se ampliard su significado: De acuerdo con Sensevy
(2007), “cuando hablamos de «definicién del juego», nos referimos a la transmision de reglas
constitutivas, definitorias del mismo...” los alumnos deben comprender, por 1o menos en el primer nivel
del juego efectivo, qué es lo que estdn jugando. El gesto de definicion también se expresa en la postura
del maestro, en lo que considera importante o pertinente como claves para ganar el juego.

Esta accion docente, asi como las otras tres mencionadas, permite comprender cOmo se construye
el saber y como se evidencian los juegos de aprendizaje, desde lo que se denomina “hacer jugar el juego”,
como un conjunto de descriptores que evidencian estas dindmicas.

La discapacidad en el contexto del juego de saber

Ahora bien, atendiendo los objetivos de la presente investigacion, es posible hipotetizar una
conexion entre los gestos docentes y la experiencia propia del profesor con la discapacidad. Esta
experiencia estd presente en muchos de estos. Es importante hacer la aclaracion sobre como se entiende
la discapacidad: Siguiendo a Schalock (1999), la discapacidad se origina en la interaccion del sujeto con
el ambiente, interaccion que resulta agresiva o a pérdida cuando las barreras (actitudinales o fisicas) que
presenta este ambiente son obstaculizantes para el desempeiio del sujeto por sus condiciones propias de
competencia o pensamiento. Esta concepcién de discapacidad toma distancia del enfoque médico —
funcionalista, que se centra en la alteracion del funcionamiento del sujeto asocidndola a enfermedad.
Percibir de otras formas, como sucede con los sordos o los ciegos, moverse de manera diferente o en
ruedas, hablar siguiendo otras prosodias, forman parte de la experiencia a lo largo de toda la vida en
donde ésta relacion con el ambiente ha tenido que replantearse frecuentemente y asi como en los demas
ambitos cotidianos, para los profesores con discapacidad constituyen rasgos que se manifiestan en
acciones docentes determinadas, En todos los casos, contribuyen a las formas como el gesto de
“definicion” se manifiesta, por cuanto son rasgos que impregnan de manera clara el encuadre de los
juegos de saber.

Metodologia

Para el presente estudio, se siguieron tres vias de exploracion: la Clinica Did4ctica, (para la cual
se desarrollaron videograbaciones de tres clases simultdneas) construccién de Relatos de Experiencia y
aplicacion del Inventario de Estilos de Ensefianza. En este articulo se presentan los resultados parciales de
la primera via.

Clinica Didactica. De acuerdo con Rickenmann, y Juanola, (2012) se sitda el inicio de esta
perspectiva clinica sobre las didacticas, en la escuela francesa aproximadamente en 1980; muy reciente si
se toma en cuenta la tradicion mucho mas desarrollada de la produccion investigativa en el campo de las
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disciplinas escolares (Brousseau, 1991; Chevallard, 1997) y de la lengua (Bronckart & Schneuwly, 2004).
Mas recientemente, este marco metodoldgico se ha incorporado tanto en la investigacion como en la
formacion de otras disciplinas escolares como la educacion fisica (Amade-Escot, 2007) y las ensefianzas
artistica y musical (Rickenmann et al., 2009 Juanola y Rickenmann, 2012).

Su principal caracteristica es que se centra en la “observacion, descripcion y comprension de las
situaciones didécticas reales” (Rickenmann, 2012) con el fin de comprender cémo se da su
funcionamiento. Este no se visualiza automdticamente, sino que requiere de cuestionamientos previos
sobre los saberes que se ensefian y las précticas que de estos se desprenden. Esto es especialmente
relevante frente a concepciones como la discapacidad y las pricticas que de estas se han derivado. Se
proponen entonces, los “observables pertinentes” (Rickenmann, 2012). Que, al igual que en la clinica
médica, se reconocen dentro de un marco general explicativo el cual, a la vez es interrogado por los
nuevos hallazgos.

Los profesores participantes

La configuracion del grupo de profesores participantes se dio como resultado de unas busquedas
en diversas universidades de Bogot4, tanto publicas como privadas en donde se ubicaron profesionales
con discapacidad desempefidndose como profesores. Ademds de lo anterior, se establecié como condicién
que la discapacidad estuviera presente desde edades muy tempranas, formando parte de la experiencia
central a lo largo del ciclo vital de la persona. Se contacté a los profesores, se realizé una entrevista inicial
en la que se presentd la investigacion, sus objetivos y propdsitos y se establecio la viabilidad de la
participacion de acuerdo a horarios e interés propio. Se conformé un grupo de seis profesores, (cuatro
hombres y dos mujeres) en cuatro universidades. Dos de ellos, sordos, uno ciego, uno con secuelas de
lesién neuroldégica temprana — Parélisis cerebral- y dos con alteraciones de movilidad secundarias a
trauma severo en primeras etapas de vida. Todos ellos, profesores activos, con interés en participar del
estudio.

Categorias del analisis

La observacion de las formas como se evidencia la experiencia de la discapacidad en el gesto
denominado definicion, se describe a continuacién. Estas evidencias se recogieron en los protocolos, que
contienen la descripcion de la observacion de las clases de los maestros participantes. Se tuvieron en
cuenta aspectos como los momentos en los que se desarrolla la clase, acuerdos de trabajo entre profesores
y estudiantes, asignacion de responsabilidades y roles, conduccion de los debates, etc., entre otros, en los
que se buscaron las expresiones a través de las cudles se hace evidente la experiencia con la discapacidad
por parte de los maestros participantes. Esto se hizo teniendo en cuenta especificamente el gesto docente
denominado definicion.

Es importante sefialar que las evidencias observables son relativas a la experiencia de la
discapacidad, mas que a la discapacidad misma. Es decir, que lo que se observa no es la evidencia de la
alteracion o la dificultad, -la sordera, la ceguera o la pardlisis cerebral, por ejemplo- sino cdmo esta se ha
convertido en una fuente de experiencia que aporta también formas de ser y estar en el mundo, también en
rasgos presentes en la ensefianza.

La experiencia, como acontecimiento profundo y resultado, como irrupcién de lo que es nuevo
cambiando el orden de lo conocido y reclamando la bisqueda de sentido para lo que no lo tenfa o no se le
habia dado, completamente propia e implicadora, personal, (Dewey, 1995; Gadamer, 1997; citados en
Contreras y Pérez de Lara, 2010) es la clave de interpretacion en la que se ha centrado todo el andlisis.
Esta, que contiene el saber acumulado de toda la existencia personal, que resulta de los acontecimientos
que le suceden cotidiana y permanentemente a cada persona, se accede en esta pesquisa, desde un lugar
de enunciacién, de sentidos construidos y por construir, denominado “discapacidad”. A partir de situarse
en este lugar (sedimentado en algunos aspectos, difuso en muchos otros) los participantes y el
investigador se han encontrado interrogados por si mismos y por los otros, preguntdndose por el saber de
esas experiencias. Asi, la bisqueda de evidencias sobre como la experiencia de la discapacidad se muestra
en la ensefianza, se vuelve la indagacion de rasgos, de indicios sobre cdmo este saber se evidencia en
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comportamientos especificamente ligados al proceso de la ensefianza. En este sentido, muchos rasgos

emergen como posibilidades, de los cuales fue necesario elegir aquellos que, en la vision del investigador,

expresan de manera mas completa ese saber sedimentado, elaborado, construido a lo largo de toda la vida
viviendo con discapacidad.

Los pardmetros (acciones o comportamientos observables, en el gesto de definicion, que
evidencian la experiencia de la discapacidad) que emergieron del andlisis de la observacion contenida en
los protocolos fueron:

1. Referencias a si mismo y a su propia experiencia para ejemplificar alguna situaciéon o
argumento. Se refiere a expresiones que el profesor usa dentro de sus clases, en las que hace expresa
su experiencia con la discapacidad y su conocimiento del &mbito significativo que esta representa;
estas expresiones tienden a reforzar su autoridad frente al tema.

2. Demostraciones sobre el uso de ayudas o herramientas especificas. Hace referencia a conductas
realizadas por el profesor en donde demuestra como se usa una herramienta o ayuda relacionada con
la discapacidad. Entran en esta categoria los sistemas de comunicaciéon aumentativa o alternativa, la
lengua de sefias, el uso de proétesis o sillas de ruedas.

3. Adaptacion del entorno por su condiciéon particular. Esta categoria contempla los ajustes que el
profesor realiza en el entorno teniendo en cuenta condiciones personales como movilidad reducida,
sordera, ceguera o necesidades de accesibilidad.

4. Alusion a colectivos, experiencias institucionales o grupos a los que se pertenece como respaldo
a su experiencia con la discapacidad. Esta categoria implica las referencias expresas por parte del
profesor a la pertenencia presente o pasada a colectivos de personas con discapacidad o asociaciones
que trabajan con el tema, asf como a proyectos o iniciativas que actiian en la bisqueda de
transformaciones de las comprensiones sociales frente a la discapacidad.

5. Acompaiiamiento al proceso formativo del estudiante. Se refiere a las conductas que el profesor
expresamente desarrolla para acompaiar el trabajo de los estudiantes, de manera individualizada o en
pequefios grupos. Incluye la realizacion de tutorias, la retroalimentacion directa y la revision del
proceso a lo largo del curso. Esta categoria, de manera mas amplia que las anteriores, se refiere al
gesto denominado definicion y emerge de manera fuerte en el analisis como evidencia de la
experiencia con la discapacidad, ya que los profesores participantes se muestran especialmente
orientados a actuar en esta direccion, muy posiblemente por la importancia critica que este aspecto ha
tenido en su propia experiencia de vida. Igualmente, resulta mds relevante en el contexto
universitario, en donde este acompafiamiento no se considera importante en general.

Las categorias anteriores son gestos fundamentalmente definitorios, aunque su relacion con otros

gestos docentes (como la regulacion o la devolucién) es dindmica y muestra la interactividad
caracteristica de los juegos de saber; en este sentido, contribuyen a caracterizar estos otros gestos.

Resultados
Analisis Transversal. Lo comin y lo distinto.

Desde el andlisis de la relacién que explora este estudio entre la experiencia de la discapacidad y
la forma de ensefianza, evidenciada en el gesto docente denominado definicion, se plantean los siguientes
contrastes y aspectos comunes:

Frente a los pardmetros sugeridos, el primero, referirse a si mismo o a su propia experiencia con
la discapacidad como ejemplo, cuatro de los seis profesores participantes lo hacen, en mayor o menor
medida.

El segundo pardmetro, hacer demostraciones, se hace mas evidente en los seis profesores. En
mayor grado, el profesor H evidencia a través de este recurso su experiencia y conocimiento de la
discapacidad, cuando guia sus clases a través de la forma en como se usa la plantilla para el braille; Los
profesores N y G, lo hacen en menor medida, -mas en relacién con el pardmetro siguiente, la adaptacion
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del medio — pero estd presente en sus clases. De todos modos, en el caso de estos profesores, estas
adaptaciones contribuyen a definir las formas de relacién y comunicacion, asi como lo que los estudiantes
pueden esperar en lo que respecta al tipo de relacién.

El tercer pardmetro, adaptar el entorno a su condicion propia, es evidente en los seis profesores.
En el caso de los profesores O y J, es donde se muestra mds claramente, debido a que la comunicacién
requiere de manera obligatoria de la intérprete, lo cual da una forma caracteristica a la clase. La forma de
la interpretacion, el lugar en donde se situa el intérprete y su propia dindmica, afectan también. Los
profesores H, N y G, adaptan el entorno, aunque de manera menos rigurosa. La profesora R no realiza
adaptaciones vinculadas a su condicién personal, sino, ella se adapta al entorno.

El cuarto pardmetro, referirse a colectivos, experiencias institucionales y/o a imaginarios sociales,
se muestra evidente en cuatro de los seis profesores participantes. Los profesores H, O, N y G, hacen estas
referencias expresas. Los profesores J y R, no las utilizan relacionadas con discapacidad, sino con los
aspectos generales del contexto significativo de sus respectivas clases.

Con relacion al quinto pardmetro, acompafiamiento del proceso formativo del estudiante, se
encuentra que los seis profesores lo realizan. Este acompafiamiento al desempefio individual del
estudiante se muestra como un grado de cercania al proceso, con un seguimiento permanente de lo que
sucede con el estudiante frente a su formacidn; no solo frente a la construccidén del conocimiento o la
adquisicion de habilidades, sino frente a la consideracion del sujeto particular que se estd formando. Este
aspecto, eminentemente pedagdgico, se interpreta desde la experiencia que estos profesores han tenido
con la discapacidad, que les ha aportado, entre otras cosas, una mayor sensibilidad a los procesos. Este
seguimiento es propio de la ensefianza primaria y bésica, reduciéndose hacia la media y la superior, en
donde se centra en el cumplimiento de responsabilidades especificas, entrega de productos y resolucién
de pruebas. En donde se conserva de forma parecida a lo evidenciado aqui, es en las précticas y los ciclos
formativos que requieren de desarrollos procedimentales. Es interesante que los profesores participantes,
en sus seminarios incluyan y desarrollen este aspecto. A continuacidn, se presenta una tabla que
esquematiza lo anterior.

Tabla 1
Resumen de las evidencias de la experiencia de la discapacidad en la “definicion” docente

Parametro PROFESORES

H o E N |G IR
Referencia a si v (@) v v v /
mismo
Demostraciones v v v v (&) v
Adaptar el entorno Vv Vv Vv Vv v Vv
Referirse a v v (@) v v /
colectivos
Acompafiamiento
al proceso
formativo del v v - v v v
estudiante

V: Presente.  kid: parcialmente presente  /: No presente.

Algunas conclusiones
Teniendo en cuenta que los profesores participantes fueron seleccionados bajo dos criterios
fundamentales: que tuviesen discapacidad desde muy temprana edad y que actualmente se desempefiaran
como profesores en alguna universidad, emergieron unas subagrupaciones que permitieron desarrollar
nucleos de Andlisis: Relacion de la experiencia de la discapacidad con la forma de ensefiar
(comprendiendo el tipo de interaccion con el medio y los gestos docentes) y con los contenidos ensefiados
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y larelacién entre la experiencia de la discapacidad y las competencias para ensefiar. Tres profesores
ensefian clases directamente relacionadas con discapacidad como contenido central y tres ensefian otras

materias; tres de ellos tienen formas de comunicacion distintas a las de otros profesores (Lengua de sefas
-intérprete y braille).

En lo relacionado con las secuencias didécticas que desarrollan estos profesores, se advierte que
estas tienen una estructura similar entre si, mostrdndose como la tipica de la docencia universitaria;
(presentacion general por parte del profesor, asignacion de responsabilidades a los estudiantes,
presentaciones de éstos, debate, conclusiones) sin embargo, en todos los casos, el componente del debate
es usado para hacer avanzar el conocimiento y construir alternativas de comprensién. En los casos de los
profesores H y O, ademads de la secuencia descrita, se incluyen ejercicios practicos que son
retroalimentados y ajustados permanente e inmediatamente. De todos modos, las presentaciones de los
estudiantes, en todos los casos funcionan de esta manera. La secuencia didéctica desarrollada busca que
los estudiantes participen y propongan desde un rol activo, planteando diferentes caminos a la
interpretacion; las clases se realizan en un clima de “taller”, invitando a la construccién. Teniendo en
cuenta lo anterior, pueden caracterizarse dos formas de los saberes que se ensefian y que forman parte de
la estructura de la secuencia didéctica: en primer lugar, el saber disciplinar, que se expresa concretamente
al interior de la clase o seminario y que le constituye. Es el tema general sobre el que trata la clase.

La segunda forma de saber que se ensefia, combina el saber procedimental con el saber
experiencial, constituyéndose en una perspectiva compleja sobre la experiencia de la discapacidad. Este
saber, como resultado de la elaboracion de la vivencia, estd profundamente arraigado en la subjetividad y
la constituye.

Con relacion a lo anterior, se advierte que los profesores participantes trabajan mucho sobre la
discusion y el debate como procesos dindmicos de construccién de sentido en las secuencias didécticas
que desarrollan: se “apuestan” en el terreno que puede ser lugar de encuentro con sus estudiantes: La
vivencia. Es un proceso con muchos componentes del aprendizaje situado, en donde ““se aboga por una
ensefianza centrada en précticas educativas auténticas, las cuales requieren ser coherentes, significativas y
propositivas” (Diaz —Barriga, 2003) y que son, fundamentalmente, précticas cotidianas.

Esta es una caracteristica comtin a todos los profesores con quienes se trabajé y representa un
valor importante en la formacién de profesores. Una vez mds aparece como un gran valor la experiencia
del profesor, méds que el conocimiento de unas teorias o unas técnicas. Ese es el componente fundamental,
lo que lo hace maestro. (En algtin sentido, era lo que se queria en el pasado con la vinculacion de los
“expertos” a las universidades en la forma de catedraticos) Es, en ultimas, la mejor acepcion de la frase:
“ese maestro si sabe”. Lo anterior se da al interior de unos juegos de aprendizaje en los que el profesor
combina la definicién, la devolucién, la regulacién y la institucionalizacién siguiendo el proceso que van
desarrollando los estudiantes, siempre en zona de desarrollo proximo. La experiencia vital con la
discapacidad a lo largo de la vida configura formas propias de percibir, ser y actuar en el mundo. Mas alla
de lo evidente funcional, esta experiencia comporta la vivencia intersubjetiva, la interaccion, inédita
muchas veces, con un mundo que tiene rutas y ritmos normalizados. Es la experiencia del desafio, de la
pregunta y la busqueda constante, de la revision de los pasos y la reorganizacion de la esperanza. Es un
saber poco conocido y muchas veces silenciado por el saber colonial médico, que subordina la
experiencia a nivel de obstdculo. Por el contrario, la experiencia es la base del saber, es la vivencia
comprendida y contrastada, preguntada mil veces y reconfigurada cada dia. La experiencia con la
discapacidad es ordenadora de la subjetividad.

En asignaturas relacionadas directamente con discapacidad, estos procesos se hacen mas
facilmente vinculables y se leen casi que directamente; en otro tipo de asignaturas, sin embargo, se
evidencia que el maestro ha desarrollado unos “rasgos pedagdgicos” en su quehacer que podrian ser
atribuibles a su experiencia con la discapacidad, que le permiten formas de aproximacion, estilos de
relacién mas abiertos y provocadores en lo que atafie a la interaccién comunicativa. Mas que querer que
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los estudiantes se aprendan unas teorfas, se busca construir con el estudiante comprensiones
contextualizadas en torno a las mismas y desarrollar habilidades de pensamiento vinculadas con los
procesos, mas que con los conceptos. De todos modos, podria afirmarse que en las clases que trabajan
centralmente con conceptos cientificos, por ejemplo, el lugar de la teoria es mas importante que el de la
experiencia, aunque la experiencia les aporta las formas de ensefiar.

En resumen, las competencias profesorales (Ensefiar, Formar y Evaluar) se desarrollan de manera
importante en relacion con la experiencia con la discapacidad; como se hace evidente en el
acompafiamiento que realizan los profesores a los procesos de los estudiantes, la experiencia con la
discapacidad durante toda una vida, que les implica, entre otras cosas, colocar especial atencion a los
pasos que dan, a la forma de hacer las cosas, a la comunicacion, a las relaciones con los demds, etc., les
aporta un proceder con estos rasgos propios, como parte de su estilo docente.
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