REFACS

Revista Familia, Cicle

METODOLOGIAS Y EXPERIENCIAS DEL PROFESOR EN LA PERSPECTIVA DE LA
EDUCACION SUPERIOR INCLUSIVA

METODOLOGIAS E VIVENCIAS DO DOCENTE NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO SUPERIOR
INCLUSIVA

METHODOLOGIES AND EXPERIENCES OF DOCENT IN THE INCLUSIVE HIGHER
EDUCATION PERSPECTIVE

Recibido: 15/11/2014 Sabrina Ferreira de Oliveira?
Aprobado: 09/03/2015 Natalia Martinez de Araujo?

El objetivo de este estudio fue conocer la experiencia de los profesores de una institucion
publica acerca de la educacién superior inclusiva. Esta es una investigacion cualitativa y
cuantitativa con 24 profesores en 2013. Se constaté que una minoria de los profesores tenia
alguin tipo de formacion para hacer frente a los estudiantes que tienen necesidades especiales,
pero la mayoria han tenido la experiencia de tratar con estos estudiantes en el aula y presenta
los métodos de enseflanza adecuada a la diversidad. Esta experiencia previa fue fundamental
para generar en el profesor disponibilidad para estrategias de ensefianza y aprendizaje
adecuadas para cada estudiante. El estudio muestra la necesidad de incluirse en los planes de
estudios de grado y postgrado, las discusiones de estrategias metodoldgicas para la educacion
inclusiva.

Descriptores: Educacion superior; Docentes; Inclusiéon Educacional.

O objetivo desse estudo foi conhecer a experiéncia dos docentes de uma instituicdo publica
acerca da educacgdo superior inclusiva. Trata-se de uma pesquisa quantiqualitativa, realizada
com 24 docentes em 2013. Verificou-se que a minoria dos professores teve algum tipo de
capacitagdo para lidar com alunos que possuem necessidades educacionais especiais, mas a
maior parte ja teve a experiéncia de lidar com esse discente em sala de aula e apresenta
metodologias de ensino adequadas a diversidade. Essa experiéncia prévia mostrou-se
fundamental para gerar disponibilidade no docente em pensar as estratégias de ensino e
aprendizagem adequadas para qualquer aluno. O estudo aponta a necessidade de incluir nas
grades curriculares das graduacdes e pds-graduacdes a discussdo acerca das estratégias
metodoldgicas para o ensino inclusivo.

Descritores: Educacao superior; Docentes; Inclusdo educacional.

The aim of this study was to know the experience of the teachers of a public institution of
higher education inclusive. This is a survey held with teachers 24 lecturers in 2013. It was
found that the minority of professors showed some knowledge to deal with students with
special educational needs, some of the professors reported that they have had experiences in
dealing with these students and the most of them showed appropriate methods to teach these
students. These previous lectures’ experience showed so important to think in exact
educational strategies for students with special educational needs. This study indicates that it
is necessary to include the inclusive education methodologies in the undergraduate and post
graduate syllabus.

Descriptors: Higher education; Faculty; Mainstreaming (Education).
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INTRODUCCION

a discusion acerca de la educacion

inclusiva estd, hace mucho tiempo,

presente en la educacién infantil y
fundamental. Sin embargo, ante el mayor
acceso a la ensefianza superior, a la
formacién universitaria para el desarrollo
profesional y de la llegada de alumnos con
deficiencia en la ensefianza superior, se cred
la necesidad de discutir la inclusién también
en ese nivell. El Censo de Educacion Superior
viene mostrando ese aumento en el nimero
de matriculas de alumnos con deficiencia,
pasando de 5.078 en 2003 para 23.250 en
2011 (358%). Ese aumento es mucho mas
expresivo en las universidades privadas?2.

La Politica Nacional de la Educacion
Especial en la Perspectiva de la Educacion
Inclusiva3# senala que en la Educacién
Superior el atendimiento a los alumnos con
necesidad de educacion especial (NEE):

se efectiva por medio de acciones que
promuevan el acceso, la permanencia y la
participacion de los alumnos. Estas
acciones involucran la planificacién y la
organizacién de recursos y servicios para
promocion de la accesibilidad
arquitectonica, en las comunicaciones, en
los sistemas de informacion, en los
materiales diddcticos y pedagdgicos, que
deben tener disponibilidad en los procesos
selectivos y en el desarrollo de todas las
actividades que involucren la ensenanza,
investigacion y la extension3.

En el proceso inclusivo una de las
dimensiones de andlisis es la accién
pedagdgica, como: aspectos relacionados al
profesor, sala de aula, recursos de ensefianza
y aprendizaje, estrategias metodoldgicas
usadas para la ensefianza de los contenidos
curriculares 'y estrategias evaluativas,
considerando el contexto educacional en que
ese profesional y el alumno estdn inseridos y
son ofrecidos por la instituciéon educacional>.

La falta de disponibilidad de
formacién para docentes y profesionales de
las instituciones de ensefianza superior para
recibir alumnos con NEE es sistemdaticamente
colocada como uno de los problemas para
consolidacion de la inclusion en la

universidad®’?, asi como la creacion de
estrategias para evitar las practicas
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excluyentes por parte de los docentes8. Son
identificados ademas la escasez de
investigaciones, falta de accesibilidad fisica,
poco apoyo financiero para construcciéon de
ambiente inclusivo y ausencia de mapeo y
acompafiamiento sobre las dificultades
presentadas por los alumnos con NEE que se
inserten en la ensefianza superior®8°.

Ante lo expuesto, se noté Ila
importancia de conocer la experiencia de los
docentes de wuna institucion publica de
ensefianza superior como a la ensefianza y
aprendizaje de alumnos con  NEE,
metodologias inclusivas de ensefianza y de
evaluacion del alumno, y nivel de
capacitacion de los docentes en educacién
inclusiva, accesibilidad o areas afines. Asi, el
objetivo de ese estudio fue conocer Ia
experiencia de los docentes de una
institucion publica acerca de la educacién
superior inclusiva.

METODO

La investigacion tuvo un delineamiento
transversal con abordaje cuantitativo y
cualitativo. Para la estadistica descriptiva y
de frecuencia de los datos después de
categorizacion de las respuestas, fue utilizado
el Statistical Package for Social Science
(SPSS), version 16.0. Los datos
cualitativos/disertativos fueron tratados con
Andlisis de Contenido, conforme Bardin?0,

Como un pre-analisis, la guia de
aplicacion fue elaborada con sistematizaciéon
de los temas de las preguntas, para facilitar la
categorizacion de las respuestas con multiple
eleccién. Las preguntas de disertacion fueron
categorizadas conforme a las respuestas
surgidas en la muestra. Se sigui6é entonces al
andlisis, interpretacion e inferencia de los
resultados.

La muestra fue constituida por
docentes activos, vinculados a cualquiera de
los cursos de graduacion de la Universidad
Federal del Triangulo Minero (UFTM). No
hubo limites relacionados al tipo de vinculo o
titulos.

Los datos fueron recogidos a través de
una guia de entrevista semi-estructurada,
elaborada para ese fin, que contdé con 37
preguntas. Esa guia recogi6 datos de
identificacién, como edad, género, curso, tipo
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de vinculo, tiempo de docencia en la
enseflanza superior y si posee alguna
deficiencia u otra necesidad especial;
formacién general del profesor, como area de

graduacion, especializacion, maestria,
doctorado, pos-doctorado y formacion
especifica para la docencia; estrategias

metodoldgicas de ensefianza del profesor;
formacidn, vivencia y opiniones volcadas a la
Educacién Inclusiva; y evaluacion de la UFTM
como universidad inclusiva.

La apreciacién inicial de la guia de
entrevista a ser aplicada fue realizada por
profesionales de la educacién del Nucleo de
Desarrollo Educacional de la UFTM, que
trabajan con formacién docente en esta
Universidad, y por cinco investigadores en
Educaciéon Especial del Programa de Pos-
Graduacion en Educaciéon Especial de la
Universidad Federal de San Carlos. Un test
piloto fue realizado con cinco profesores de
la educacién superior de otra institucién.
Después de la apreciacién y aplicacion piloto,
la guia de entrevista pasé de 22 preguntas
para 37 con el propdsito de mejorar la
recoleccion de los datos y la comprension por
parte de la muestra.

La guia de entrevista fue enviada via
fuente virtual (e-mail), acompanada del
Término de Esclarecimiento y del Término de
Consentimiento Libre luego del
Esclarecimiento (TCLE), con las debidas
firmas de los investigadores, convidando al
docente a participar de la investigaciéon. Una
copia del TCLE con firma del profesor
participante fue recogida en las secretarias
de los cursos de graduacién o enviada por el
responsable de la investigacion a traveés del
mismo email, junto con el cuestionario
respondido en portable document format
(pdf.).

El envio de los e-mails fue entre marzo
y agosto de 2013. Fueron enviados 406 e-
mails para docentes de los cursos de
Biomedicina, Ciencias Bioldgicas, Medicina,
Educaciéon Fisica, Enfermeria, Ingenieria de
Alimentos, Ingenieria de  Produccidn,
Ingenierfa Mecdanica, Ingenieria Ambiental,
Ingenieria Eléctrica, Psicologia, Servicio
Social, Terapia Ocupacional, Fisioterapia,
Letras, Nutricién, Licenciaturas en Quimica,
Matematica, Geografia e Historia.
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Fueron obtenidas 24 respuestas. Los
participantes fueron codificados en P1 a P24,
de acuerdo con el orden de llegada de los
cuestionarios. Los resultados son
presentados en cuatro guias: 1) Perfil de la
muestra; 2) Formacién docente; 3)
Estrategias metodologicas de ensefianza; 4)
Experiencias y vivencias en la Educacion
Inclusiva (alumnos con NEE).

El proyecto fue aprobado por el
Comité de Etica en Investigaciones con Seres
Humanos de la Universidad Federal del
Tridngulo Minero (UFTM), por el protocolo
2281/2012.

RESULTADOS
Perfil de la muestra
En relacién a los cursos al cual esta
vinculado, 17 participantes estaban en el area
de la Salud, 4 en Humanas y 1 en Exactas. Dos
profesores no respondieron a que curso
estaban vinculados. De los 22 que
respondieron, 23% (n=6) son del curso de
Fisioterapia, 11,5% (n=3) de los cursos de
Educacién Fisica y Terapia Ocupacional, y
7,7% (n=2) del curso de Servicio Social. Los
demdas docentes que respondieron estan
vinculados a los cursos de Biomedicina,
Ciencias Bioldgicas, Enfermeria, Ingenieria de
Alimentos, Letras, Medicina y Nutricién. En
su mayoria los docentes posefan graduacién
en el mismo curso en que estaban vinculados.
La media de edad de los participantes
fue de 39,08 (dp%7,22), habiendo personas
entre 30 y 54 afos. La mayoria, 79,2%
(n=19), es del sexo femenino y posee vinculo
de profesor adjunto (62,5%; n=15). La
muestra también fue compuesta por 4
profesores asistentes, 2 asociados o docentes
libres, 2 temporarios y 1 sustituto. Ningin
profesor poseia algun tipo de deficiencia o
necesidad especial. La media de tiempo de
docencia fue de 11,04 afos (dp+8,55) y la
media de tiempo que habian finalizado su
graduacion fue de 17,09 (dp +8,20). Todos
los que respondieron poseian Maestria, 75%
ya concluyeron el doctorado y 8,3% estaban
con pos-doctorado en andamiento.
Formacion docente
Once  profesores (45,8%)  realizaron
formacién para docencia a través de cursos
de pos-graduacién, de ese total, 5 relataron
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formacién por medio de cursos de
especializacion en educacion, o docencia en
ensefnanza superior, o docencia para area de
la salud; 3 a través de la propia graduacion; y
2 por haber hecho curso de Magisterio antes
de iniciar la ensefianza superior. Un profesor
relaté la formacién, pero no especificd el
curso. La iniciacién a la docencia existente en
el estudio de cursos de Maestria y Doctorado
no fue considerada como formacién para
docencia en esa investigacion debido a la
variabilidad de metodologias utilizadas por

los orientadores o programas de pos-
graduacion.
La formacion sobre educacién

inclusiva, accesibilidad o asuntos afines como
parte del curriculum de graduacién fue
relatada por los profesores graduados en
Educaciéon Fisica y Terapia Ocupacional
(16,7%; n=4). Ya la participaciéon en cursos
de capacitacion en esa area en la pos-
graduacion ocurre para 41,7% (n=10) de los
participantes.  Ellos  participaron de

Educacion Inclusiva

capacitacion para ensefianza de alumnos con
deficiencia visual (n=1) y deficiencia auditiva
(n=1); educacion inclusiva (n=1); educacion
especial e inclusion de personas con
deficiencia (n=1); Libras (n=2); y Maestria en
Educaciéon Especial (n=2). Un profesor
participé de varios cursos relacionados a la
Educacion Fisica Adaptada o ensefianza en el
contexto de la educacion fisica, para personas
con deficiencia. Otro participante también
posee varias formaciones por actuar en el
area de la educacién inclusiva. Solamente dos
de esos profesores hicieron las
capacitaciones en la UFTM (en Libras).
Estrategias metodoldgicas de enseiianza
Todos los que respondieron consideran que
cualquier alumno es capaz de aprender.
Entre los factores que pueden perturbar en
ese proceso de aprendizaje del alumno, los
profesores destacaron, entre las opciones de
la guia, la desmotivacién del alumno y la
estrategia de ensefianza del profesor (Grafico
1).

Grafico 1: Participantes de acuerdo factores que pueden dificultar el aprendizaje del alumno.

Uberaba, 2013.
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Desmotivacidn
del alumno

Estrategia de
ensenanza

La participacion de los docentes en
esa pregunta fue bien significativa. Varios de
ellos hicieron contribuciones cualitativas y
factores ambientales fueron levantados como
importantes en el proceso de aprendizaje del
alumno. Esos factores ambientales
levantados pudieron ser categorizados en
pedagdgicos, estructurales y sociales, siendo
ellos: 1) pedagogicos: el desconocimiento
del docente en relaciéon a las necesidades
especiales del alumno (P23), la fragilidad de
enseflanza en los afios escolares iniciales
(P04; P10), precariedad en la formacion
docente (P09), en la organizacion didactico-
pedagégica (P09); 2) estructurales: lo
precario de la infra-estructura de las

209

Desmotivacidn
del profesor

TO,8

Factores
organicos

Factores
ambientales

instituciones de ensefianza superior (P09;
P15), accesibilidad arquitectonica (P14); 3)
Sociales: no participacion de los padres,
exclusion por parte de los colegas,
insuficiente renta familiar y, salario de los
docentes (P14). Todos esos factores
ambientales impregnan la motivacion del
alumno, del profesor y la estrategia de
enseflanza. Como se destaca por los
participantes, el proceso de ensefianza-
aprendizaje es complejo y cada alumno y cada
grupo presentan necesidades diferentes (P13);
(...) es influenciado por los diversos factores
que componen los individuos socio-histdrico
(sociales, econémicos, politicos y culturales)
(P16). Es interesante notar como es dada
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menos importancia por los participantes a los
factores organicos, no modificables, en
relaciéon al proceso de aprendizaje. En esos
factores estarian justificadas las dificultades
relacionadas a las deficiencias 0
disturbios/trastornos de aprendizaje del
alumno.

Educacion Inclusiva

Las estrategias de ensefianza mas
utilizadas por los profesores son la
exposicion hablada (75%) del aula utilizando
recursos visuales (79,2%), como proyector
multimidia, trabajos en grupo en sala de aula
(87,5%) y trabajos de campo (58,3%)
(Grafico 2).

Grafico 2 - Estrategias de ensefianza que predominan en la practica del profesor. Uberaba,

2013.
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Entre las estrategias de evaluacion
predominan pruebas de trabajos individuales
o en grupo (62,5%), como muestra el Grafico

Grafico 3 - Estrategias de evaluacion de

participantes. Uberaba, 2013.
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3. Ningun profesor participante evalua al
alumno solamente por pruebas (oral o
escrita) o  solamente por trabajos
individuales.

aprendizaje utilizadas por los profesores

62,5

A pesar de solamente 45,8% de los
profesores tener formacién especifica para
docencia, la gran mayoria presenta
estrategias adecuadas de ensefanza y
metodologias activas para aprendizaje, como
trabajos en grupo y de campo. Los
participantes destacan ademas que evaldan y
enseflan por la participacion en eventos,
ruedas de conversaciones y féorums de
discusién, presentacién de paneles (P10),
sensibilizacién, problematizacién y busqueda
activa del alumno por contenidos que
contribuyan en las reflexiones en sala de aula y
en los campos de pasantia (P16),
aprovechamiento y participacién en sala de
aula, frecuencia y puntualidad, capacidad de
auxilio en las actividades grupales, sentido
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ético para con los colegas de clase y docentes
(P14).

En relacion al vinculo con los alumnos,
la mayoria de los profesores participantes lo
establecen de forma moderada
(58,3%;n=14), lo que fue caracterizado en
esa investigacion como aquel vinculo en que
hay buen relacionamento con todos y
conocimiento de algunas
necesidades/individualidades de algunos
alumnos. Un numero ademas significativo
(41,7%; n=10) establecem fuerte vinculo con
los alumnos, conociendo muchos de ellos en
sus individualidades en cuanto al proceso de
aprendizaje. La definicién de vinculo fuerte
para esa investigacion fue aquel en que el
profesor sabe caracterizar muchos de sus
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alumnos en cuanto a sus individualidades en
el proceso de aprendizaje. El vinculo débil
correspondia al profesor que considera
cumplir su papel en la ensefianza del alumno,
relacionandose y conociendo la turma de
alumnos de un modo mas superficial. En
todos esos casos, la definicién de vinculo era
independiente de alguna NEE del alumno.
Conforme destaca P10, puede
interferir en la calidad del vinculo la cantidad
de grupos y disciplinas que el profesor ensena,
actividades asumidas extra-clase y la
proporcién alumnos/profesor.
Experiencias y vivencias en la Educacion
Inclusiva
Solamente cinco  profesores  (20,8%)
estudiaron con personas que poseian NEE
durante su graduacién, siendo que en 2 casos
esos colegas poseian deficiencia fisica. En los
otros tres, el profesor tuvo colegas con
deficiencia visual, intelectual y disturbio de
aprendizaje. Ya como docentes, un mayor

Educacion Inclusiva

nimero de participantes (70,8%) tuvo
contacto con alumnos que poseen NEE. Once
(45,8%) profesores ya dieron aulas para
alumnos con deficiencia visual, ocho (33,3%)
para alumnos con deficiencia fisica, siete
(29,2%) para personas con disturbio de
aprendizaje, seis (25%) para alumnos con
deficiencia auditiva y seis para alumnos con
deficiencia intelectual. Un participante no
respondié a esa pregunta. Nueve (37,5%)
profesores tuvieron esa experiencia en otra
Universidad, seis (25%) en la UFTM y tres
(12,5%) en ensefianza infantil, primaria o
secundaria.

La mayor parte (58,8%) de esos 17
profesores considera haber tenido
dificultades en el comienzo, pero fueron
superadas en el transcurso del proceso de
ensenanza-aprendizaje al alumno con NEE.
Trece de ellos (76,4%) relataron que fueron
necesarias algunas adaptaciones en la forma
de dar aula (Grafico 4).

Grafico 4: Dificultades y adaptaciones en la forma de dar aula relatadas por los profesores en
la experiencia con alumnos que poseian NEE. Uberaba, 2013.
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Las dificultades encontradas son
mostradas en el grafico 5, junto con el tipo de
deficiencia en que fue percibida tal dificultad.
El punto principal de los profesores
participantes es la dificultad en desarrollar

2 4 [ 8 10 12 14

estrategias metodoldgicas para la ensefianza
de esos alumnos. Profesores de los cursos de
Biomedicina y Fisioterapia encontraron
muchas dificultades para la ensefianza del
alumno con deficiencia visual en las aulas
practicas.

Grafico 5: Profesores conforme dificultades encontradas en la ensefianza de alumno con NEE.

Uberaba, 2013.
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DV= Discapacid Visual; DA=Discapacid Auditiva; DI=Discapacidad Intelectual; DF=Discapacidad Fisica
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Nueve de los 17 profesores (53%)
juzgaron, en esa ocasién, que no serian
necesarios recursos extras, material o
personal/profesional, para el atendimiento al
alumno, sin embargo, de los siete (41,17%)
profesores que juzgaron precisar de esos
recursos, solamente dos los obtuvieron por
parte de la institucién. Cinco profesores
citaron otras adaptaciones que fueron
necesarias, siendo que cuatro (23,52%)
adecuaron la evaluacién para las condiciones
del alumno, tres (17,64%) de ellos hicieron
modificaciones en la propuesta pedagdgica,
en el lenguaje del material didactico y en la
forma de dar aulas practicas. Un profesor
destaca el mayor tiempo gastado con la
enseflanza de ese alumno.

La mayoria de los participantes
(66,7%; n=16) no se considera preparado
para ensefar alumnos con NEE. En todos los
casos, el profesor relata no tener
conocimiento o formacién para eso. Dos
(8,3%) relatan dificultades especificas, como
en el conocimiento de la LIBRAS y Braille,
mientras otros dos sienten la necesidad de
profesionales especializados préximos al
acompafiamiento de ese alumno. Entre
aquellos que especificaron, las NEE mas
citadas como dificiles para los profesores
fueron el disturbio de aprendizaje (n=3),
deficiencia auditiva (n=2), visual (n=1) e
intelectual (n=1). Uno de los profesores
destaca la dificultad de diferenciar lo que es
necesidad del alumno y lo que es problema
con la metodologia de ensefianza (P03).

Ya los profesores que se consideran
preparados para trabajar con esos alumnos,
independiente del tipo de NEE (29,2%; n=7),
justifican tal preparacién en las experiencias
anteriores. Los profesores destacan que es
necesario que haya disponibilidad por parte
del docente para buscar estrategias de
ensefianza para el alumno y en discutir con el
mismo sus condiciones para aprendizaje
(P10; P19). Un participante sefiala que, a
pesar de considerarse preparado, no cree que
eso sea posible, tal vez ante la diversidad de
necesidades que podemos encontrar en un
mismo grupo de deficiencia o NEE (P05).

Al especificarse el tipo de NEE para los
profesores que se consideraban preparados,
se identific6 que 10 profesores (41,66%) se
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consideran preparados para lidiar con
alumnos que poseen deficiencia fisica. Seis
(25%) citan la visual, cinco (20,8%) la
auditiva, cuatro (16,7%) el disturbio de
aprendizaje y uno de ellos (4,2%) también la
deficiencia intelectual. Dos (8,3%) profesores
se consideran preparados para cualquiera de
las NEE. Esa preparacion se debe
especialmente a las experiencias anteriores,
al curso de graduacién y capacitaciones
realizadas. Un profesor cita que se
conseguiria si fuera asociado al apoyo
institucional e interés del alumno (P10).

Todos los participantes acordaron que
el profesor se debe adaptar a la presencia de
un alumno con NEE. Los profesores juzgan
que garantizar la calidad de la ensefianza, el
suceso o las condiciones adecuadas en el
proceso de ensefanza-aprendizaje es funcién
del profesor (54,16%; n=13) y, aprender es
un derecho del alumno (41,7%; n=10). Um
profesor concuerda que el docente se deba
adaptar, pero cree, sin embargo, que los
recursos necesarios para ese alumno no
pueden perturbar el rendimiento de los
demas (P11). Otro participante destaca que
el alumno debe recibir lo que sea necesario
sin ser colocado como “centro de las
atenciones” (P05).

En la institucién investigada (UFTM),
17 profesores (70,83%) no la consideran
accesible, 5 (20,83%) la consideran accesible
y 2 (8,3%) la consideran accesible en algunos
items. 18 profesores (75%) sugieren cambios
en la accesibilidad actitudinal, 16 (66,7%) en
el acceso a la informacién y 2 (8,3%)
profesores  sugieren cambios en la
accesibilidad arquitectonica. Los profesores
citan ademds que hay necesidad de
capacitacion docente (P02; P05; P13; P23) y
del cuerpo técnico-administrativo (P23),
ampliacién de la discusion socio-politica
(P16), cambios de paradigmas acerca del
asunto (P09) y en los programas de
atendimiento al alumno (P12).

Casi la totalidad de los profesores
investigados (95,83%) consideran que la
institucion debe promover cursos de
capacitacion sobre el asunto para docentes y
técnicos-administrativos, y la sugestion de
temas queda entre ensefianza de personas
con diferentes deficiencias o disturbio de
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aprendizaje, incluyendo estrategias
didactico-pedagégicas; barreras
actitudinales;  desarrollo psicolégico y

educacion; inclusiéon y educacién; derechos y
ciudadania; preguntas socio-histoéricas,
econdmicas y politicas. Capacitacion sobre las
estrategias para la ensefianza fueron citadas
por mayor numero de profesores (37,5%;
n=9). Los profesores sugieren ademas forum
de debates y formaciéon en Inclusién para
alumnos de las licenciaturas.

DISCUSION

Los resultados de la investigacion muestran
que, en la percepcion de un grupo de
docentes, en su mayoria doctores, del area
de la salud y con tiempo de docencia en la
enseflanza superior mayor a 10 afios, hay
necesidad de formacién para que se consiga
hacer inclusién en la ensefianza superior.
Algunos de ellos, graduados en Letras y
Ciencias Bioldgicas, con perspectiva de
enseflanza para los diferentes niveles de
educacion, y aun aquellos que pasaron por
pos-graduacién especifica para docencia en
educacion superior, no tuvieron formacion
para educacion inclusiva.

La mayor parte de los profesores no
considera la institucion investigada accesible,
especialmente cuando relacionado a barreras
actitudinales y acceso a la informacién. Se ve
también como las dificultades de los
profesores estan mas relacionadas con
estrategias pedagogicas para el alumno con
NEE. Esas dificultades también van
disminuyendo en el transcurso de la relacion
alumno con NEE-profesor. La mayor parte de
los participantes que tuvieron esa
experiencia relatan no haber tenido la
necesidad de recursos extras para ensefiar al
alumno con NEE y las modificaciones en la
forma de dar aula fueron mas relacionadas al
proceso evaluativo.

Esos datos corroboran con los
hallazgos de otras investigaciones en que las
medidas inclusivas por parte de los docentes
y pares en sala de aula son los principales
ajustes favorables al aprendizaje en la
perspectiva de los universitarios con NEE11,
El preconcepto de los propios estudiantes y
la falta de informacién y preparacién de las
personas y de los lugares para recibir aquel
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con NEE, son algunos de las principales
trabas para hacerlo inclusivol2. Momberger!2
cita como ejes basicos para la inclusién de los
universitarios la disponibilidad de los
recursos materiales, construccién de politicas
institucionales de inclusion, impresion de la
propuesta de inclusién en los proyectos
pedagégicos y el establecimiento de
propuestas  curriculares 'y  procesos
evaluativos flexibles.

Al evaluar la percepcién de profesores
de una universidad portuguesa sobre la
inclusion de alumnos con NEE, una
nvestigacion? encontrd resultados similares
al del presente estudio en lo que concierne al
valor de la experiencia del docente con el
alumno que posee deficiencia como un
facilitador en el proceso de inclusién, por
generar en el profesor mas seguridad y
disponibilidad para hacerlo inclusivo. Esos
docentes, también relacionaron la practica de
la inclusién con el derecho legal y social de
igualdad de oportunidades en el acceso a la
ensefianza superior. La mayoria considera
que la ensefianza de esos alumnos debe ser
diferenciada y que el suceso de ese proceso
camina junto a la construccién de la relacion
pedagégica entre profesor y alumno. Otros
factores importantes serian el conocimiento
de las NEES, la calidad y autoeficacia del
profesor. El tipo de deficiencia con la cual el
profesor se siente mas seguro esta
relacionado a su experiencia previa.

La lucha contra barreras actitudinales
para personas con deficiencia o disturbios de
aprendizaje y por la postura inclusiva del
profesor en sala de aula, considerando la
diversidad en el aprendizaje, pasa por la
valorizacién de la mejor relaciéon alumno-
profesor, con establecimiento de vinculo, y de
la experiencia del alumno como parte de
igual valor en el proceso de ensefianza-
aprendizaje!3. Los profesores participantes
de la presente investigacion que se
consideran preparados para lidiar con
alumnos que poseen NEE colocan como una
de sus medidas la participacién del alumno
en el establecimiento de las estrategias de
enseflanza, mdas alla de su disponibilidad en
buscar alternativas metodolégicas que
alcancen el potencial de aquel alumno.
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Al evaluar la satisfacciéon del alumno
con deficiencia en la ensefianza superior, en
una investigacionl# se observaron una
tendencia a la insatisfaccién en relacion a los
factores externos (estructurales y
operacionales) y wuna tendencia a la
satisfaccion en relacion a factores internos,
como psico-afectivos y sus propias actitudes
ante los obstaculos, valores y creencias. Los
factores internos se mostraron
fundamentales para el suceso del alumno en
la conclusiéon del curso superior, habiendo
necesidad de adecuacién estructural que le
posibilite la maximizacién de su potencial.

El profesor de ensefianza superior
actualmente sufre con el distanciamiento del
discurso real e ideal en relacion a su practica.
El conocimiento adquirido muchas veces no
puede ser colocado en practica frente al
productivismo presente en el modelo de
universidad actuall>. De la misma forma, la
baja remuneraciéon del profesor y de
inversion en la ensefianza superior, genera
una competitividad e individualismo que
suplanta los aspectos inherentes a la
condicion humana en la relacion del docente
con los alumnos y con su propia practica.

El aumento de alumnos con NEE en la
enseflanza superior posiblemente ira causar
gran impacto en la postura institucional y de
la comunidad académica. Muchos profesores
no tuvieron colegas con NEE en el periodo de
graduacion, pero la gran mayoria ya tuvo ese
contacto afos después, como docentes. La
presencia de esos alumnos en sala de aula
posibilita repensar las metodologias de
ensefianza de la educacién superior. Todavia

es dificil para el profesor universitario

pautar su trabajo en un estudio
significativo para sus alumnos y verse

en el proceso como un mediador y

aprendiz:134,

Una experiencia de politica
institucional de inclusiénl® presenta como
lineas de accién: mapeo de la universidad en
relaciéon a los estudiantes y condiciones de
accesibilidad de la misma, sensibilizacién de
la comunidad, el apoyo pedagoégico en
sociedad con la familia/estudiante/docente y
la accesibilidad como concepto guia de las
practicas inclusivas. Se sefiala ademas que, la
gestiébn descentralizada y colaboradora
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contribuye tanto para la optimizaciéon de
recursos como para la superacion de
barreras actitudinales, constituyéndose una
red de apoyo a la inclusion.

CONCLUSION

La necesidad de formaciéon continuada para
docentes de ensefianza superior esta
evidente, dado que hay un movimiento
mayor de acceso a la educacién superior en
los ultimos afios y, consecuentemente, una
diversidad de estudiantes.

Considerando los cursos de pos-
graduacion strictu sensu como camino comun
para la docencia en el estudio superior, hay
también una necesidad de repensar la
formacidn pedagogica de ese investigador.

La capacitacion para educacién
inclusiva, en la diversidad, de aquellos que
estan aun en graduacion, como en los cursos
de Pedagogia, Licenciaturas y Letras, y
ademas mas imperativa, considerando la
importancia que ya se reconoce en esa
practica en todos los niveles educacionales.
Los resultados de este estudio destacan
ademas la importancia de la experiencia en el
contacto con el alumno que posee NEES para
la seguridad y empeio del profesor en
ensefarlo.

El estudio se presenta como algunas
limitaciones a la pérdida de la muestra,
visualizada por el pequefio numero de
respuestas comparado al de emails enviados,
y a no randomizacién de esa muestra,
dejando la respuesta a la guia de libre
albedrio de los profesores contactados. A la
vez, esos resultados traen contribuciones
para la reflexion de la inclusién en el estudio
superior. La guia de entrevista aplicada fue
amplia y permite discutir no solamente
estrategias de enseflanza para alumnos con
NEE sino también las practicas de los
profesores en consonancia con metodologias
mas activas.

Muchas preguntas de investigacion
deberan ser respondidas en lo que concierne
a la practica pedagdgica de docentes de
enseflanza superior en la perspectiva de la
educacion inclusiva, contribuyendo para la
construccion de una practica capaz de
involucrar alumno y profesor, mismo ante la
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realidad de ensefianza superior y de la
variabilidad de formacién de esos docentes.
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