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LAS VOCES DE ESTUDIANTES
QUE ENFRENTAN BARRERAS DEL

Resumen

El presente avance de investigacion se en-
marca en el curso Metodologia de la Investi-
gacion Cualitativa en Educacion del Magister
en Educacién de la Pontificia Universidad
Catolica de Chile. El tema surge de mi ex-
periencia personal y la revisién de la litera-
tura cientifica. A partir de ello, he postula-
do la existencia de un “docentecentrismo”
en la investigacion cientifica, donde im-
pera el protagonismo de los docentes por
sobre la de los estudiantes. El propésito
de mi investigacién consiste en visibilizar
las voces de estudiantes que enfrentan ba-
rreras del aprendizaje y develar la esencia
de su experiencia escolar. Los informantes
clave fueron dos estudiantes. La produc-
cién de datos se realizé principalmente a
través de entrevistas. Los primeros hallaz-
gos muestran que la experiencia escolar de
estos estudiantes es compleja.

Palabras claves: docentecentrismo, barre-
ras del aprendizaje, experiencia escolar.
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Abstract

This work in progress is part of the course
Qualitative Research Methodology in Educa-
tion Master in Education at the Pontificia
Universidad Catélica de Chile. The issue
stems from my personal experience and
review of the scientific literature. From
this, I have postulated the existence of a
“docentecentrism” in scientific research,
where reigns the role of teachers over the
students. The purpose of my research is to
make visible the voices of students who
face barriers to learning and reveal the es-
sence of their school experience. Key infor-
mants were two students. Production data
was conducted primarily through inter-
views. Early findings show that the school
experience of these students is complex.

Keywords: docentecentrism, barriers to
learning, school experience.
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Sumergiéndome en la Investigacién

Cualitativa

El trabajo de avance de investigacion
que presento a continuacién, se enmarca
dentro del curso Metodologia de la Investi-
gacion Cualitativa en Educacién, asignatura
del primer semestre del Magister en Edu-
cacién, Mencién Dificultades del Aprendi-
zaje de la Pontificia Universidad Catdlica
de Chile del cual soy estudiante e investi-
gadora cualitativa principiante.

El tema de mi investigacién surge de
una experiencia personal relacionada con
el trabajo que realizo como psicopedagoga
particular. A través de ella he podido cono-
cer a diferentes estudiantes y sus familias
quienes preocupados del bajo rendimien-
to académico de éstos solicitan mi apoyo.
En uno de esos encuentros conoci a una
nifia que cursaba 1° bésico y presentaba
dificultades en el aprendizaje de la lectoes-
critura. A ella no le gustaba ir a la escuela
y se rehusaba a escribir en clases, éstos y
otros factores hicieron que a final de afio
repitiera de curso. Este afio mi impresion
era que ella estarfa mucho mds prepara-
da para cursar el 1° bdsico; sin embargo,
desde el comienzo del afio escolar empie-
za a evidenciar las mismas dificultades
relacionadas con su negativa a escribir en
clases, a pesar que yo veia como ella iba
progresando en su aprendizaje de la lec-
toescritura. Es asi como sus cuadernos se
empezaron a llenar de notas de su profe-
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sora con los siguientes comentarios: “no
trabaja en clase”, “no termina la tarea”,
“se dedica a jugar con los ldpices en vez
de escribir”. La preocupacién de la profe-
sora por su estudiante se hizo notar desde
marzo quien informdndole a la madre, le
solicit6 la derivacién al neurdlogo y la con-
sulta con el psicélogo y psicopedagoga de
la escuela. Desde mi punto de vista, lo que
le generaba dificultades a la docente era el
comportamiento de su estudiante mds que
su proceso de aprendizaje, porque para mi
en la intervencién que yo realizaba con la
nifia era evidente que sabia leer y escribir.

Esta experiencia para mi ha resultado
ser bien crucial. En primer lugar, porque
se plasmé en mi interés por investigar “Los
significados que docentes tienen de estudiantes
que presentan un bajo rendimiento académico”.
Como investigadora cualitativa me sentfa
parte del fenémeno de estudio, puesto que
trabajo con estudiantes que presentan esta
caracteristica, pero al reconocerme como
no docente crefa que no compartia la mis-
ma vision sobre estos estudiantes, es de-
cir, mis supuestos tenfan relacién con una
imagen negativa de los docentes hacia este
tipo de alumnado, lo que se reflejaria —a mi
juicio- en précticas que no favorecerian su
aprendizaje como las descritas en mi expe-
riencia personal.

Es asi como emprendi la bisqueda bi-
bliografica para sustentar mi investigacién
y mi primer hallazgo fue que habia poca
informacién sobre los significados, percep-



cidn, creencias u otro de los docentes sobre
sus estudiantes.

Una de las temédticas mds abordadas por
la literatura tiene relacion con las expecta-
tivas de los docentes sobre el rendimien-
to académico de sus estudiantes. En este
sentido, existe una contundente evidencia
que da cuenta sobre la relacién positiva
entre las expectativas del profesor y el ren-
dimiento académico del alumno (Navas,
Sampascual & Castejon, 1991).

Para estos investigadores “puede pen-
sarse que son las caracteristicas actuales de
los alumnos, tanto personales como acadé-
micas, junto a la dindmica de la ensefianza,
los factores que determinan las expectati-
vas del profesor” (Navas, Sampascual &
Castejon, 1991, pp.238).

Por consiguiente, si la influencia de
las expectativas del docente es tan deter-
minante en los resultados académicos de
los estudiantes en general, es importante
preguntarse qué sucede con el alumnado
de bajo rendimiento académico al que mu-
chas veces suele asociarse el concepto de
Necesidades Educativas Especiales (NEE).

La literatura existente da cuenta de va-
rios hallazgos interesantes (Mares Mira-
montes, Martinez Llamas & Rojo Sabaleta,
2009):
¢ El alumnado con NEE suele ser consi-

derado “diferente” por el profesorado.
e Los docentes, sin ser conscientes de
ello, suelen propiciar que sus estudian-
tes terminen asumiendo como verdad
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los juicios que sobre ellos se realizan en
el salén de clases.

¢ Las expectativas del profesorado pue-
den convertirse en una profecia auto-
cumplida no sélo en relacién al rendi-
miento académico, sino que también
en cuanto al comportamiento y disci-
plina escolar.

e La desacreditacién de los docentes ha-
cia los estudiantes con dificultades de
aprendizaje no se limita s6lo al dmbi-
to académico abarcando también el
concepto que estos ultimos tienen de
si mismos. Por consiguiente, estos es-
tudiantes suelen externalizar sus éxi-
tos a las acciones de otras personas,
mientras que internalizan sus fracasos
atribuyéndolos a su carencia de habi-
lidades.

Ala luz de estos hallazgos mi tema ini-
cial de investigacion estaba practicamente
resuelto, por lo que decidi cambiar el foco
de interés y dentro de la misma buisque-
da bibliogréfica noté que no habian mu-
chas investigaciones sobre los mismos
estudiantes, todo estaba centrado en los
docentes, por lo que mi nuevo tema de
investigacion pasé a ser “La experiencia de
estudiantes con NEE”, puesto que me inte-
resaba indagar en la experiencia escolar de
estos estudiantes que aparecian invisibili-
zados en la literatura cientifica, donde —a
mi juicio- s6lo se les considera como objeti-
vos de intervencién psicopedagdgica, pero
no como actores relevantes en su proceso
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educativo. A esta invisibilizacién de los
estudiantes en la investigacién cientifica la

denominé “docentecentrismo”.

El “Docentecentrismo” Imperante en
la Literatura Cientifica, en el Ambito
Escolar y en Mi Propia Experiencia como
No-Docente

Si bien este concepto me parecié rele-
vante para explicar la ausencia de la pers-
pectiva de los estudiantes en la revisiéon
bibliogréfica que revisé, creo que es perti-
nente para explicar varios fenémenos que
se dan en el ambito escolar y que tienen
relacién con mi investigacion.

Para mi el “docentecentrismo” seria
una forma del adultocentrismo imperante
en nuestra cultura que tiende a poner la
adultez por sobre la nifiez. En este caso el
“docentecentrismo” no sélo estd presente
en la investigacion cientifica, donde como
sefialaba gran parte de las investigaciones
giran en torno al docente como principal
actor del proceso de ensefianza-aprendiza-
je, sino que claramente también tiene rela-
cién con el ejercicio del poder.

En este sentido concibo el “docentecen-
trismo” como un tipo de relacién asimétri-
ca que se establece entre el docente y su
alumnado, donde los primeros ejercen el
poder sobre los segundos. Esta situaciéon se
manifiesta a veces de forma patente como
cuando se atribuye la responsabilidad de
la dificultad o comportamiento al estu-
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diante (como en el caso de mi experiencia)
en vez de a las metodologias o practicas
pedagoégicas y, en otras de forma mads su-
tiles, como en el discurso de los docentes
donde se habla de los estudiantes, se es-
cribe y se investiga en pos de mejorar el
trabajo con éstos; pero no se les considera,
Su VOZ NO se oye, creemos que conocemos
a nuestros estudiantes y por eso le atribui-
mos una serie de caracteristicas, pero en
realidad esto no es asi, porque sus voces
siguen estando silenciadas.

Como sefala Perrenaud “es necesario
discriminar que el proyecto escolar no es
un proyecto de los nifios sino, en verdad,
un proyecto atribuido a los nifios pero im-
puesto sobre ellos por la cultura adulta.
Aunque sintamos plenamente legitimada
nuestra accion pedagoégica sobre los nifios
y concibamos su educacién como un dere-
cho, no debe olvidarse que tales legitima-
cién y perspectiva estan originadas en la
cultura adulta” (1990 en Baquero & Terigi,
1996, p.2).

Asi mismo, el “docentecentrismo” tam-
bién se relaciona con la atribucién de los
fracasos escolares a los propios estudian-
tes, tal como explica Terigi (2009, p.27)
“frente a la masividad del fracaso la in-
terpretacion podria haber volcado la sos-
pecha sobre la escuela. Rasgos esenciales
de la organizacién pedagdgica de la insti-
tucién, como la simultaneidad, la presen-
cialidad, la descontextualizacién, podrian
haber sido puestas bajo observacién. Sin



embargo, la sospecha se volcé sobre los su-
jetos y el fracaso fue interpretado durante
mucho tiempo desde un modelo patolégi-
co individual”.

A partir de esta reflexion, la revisién de
nueva literatura y mis supuestos fueron
cambiando y también la interpretacion de
esta experiencia que dio origen a mis te-
mas de investigacion.

Evidentemente ya no podia seguir man-
teniendo mi propio “docentecentrismo” (a
pesar que yo no soy docente) atribuyén-
dole la responsabilidad a los estudiantes
sobre sus fracasos escolares sin considerar
el contexto, por lo que indagar en la expe-
riencia de estudiantes con NEE, ya no co-
rrespondia y fue necesario modificar nue-
vamente el foco de mi investigacién hacia
“Las voces de estudiantes que enfrentan barre-
ras del aprendizaje”.

Barreras del Aprendizaje y la

Participacién

Actualmente, existen dos modelos o vi-
siones sobre la discapacidad y las dificul-
tades del aprendizaje. El mds aceptado y
difundido en la literatura es el modelo bio-
médico que pone el déficit, discapacidad
o dificultad como una cualidad inherente
al sujeto. Desde esta perspectiva se afirma
que el problema radica en la persona, lo
que se fundamenta en una base natural o
biolégica, por tanto, la investigacion se rea-
liza bajo un enfoque clinico y psicométrico
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(L6pez, 2006). Por otra parte, el modelo so-
cial sefiala que las causas que originan la
discapacidad son principalmente sociales,
por la manera en cémo se encuentra dise-
fiada la sociedad que pone barreras o limi-
tantes para la participacion de las personas
con discapacidad, por tanto, el enfoque es
holistico y se orienta principalmente a la
accesibilidad universal para una participa-
cién en igualdad de condiciones (Lépez,
2006; Palacios, 2008).

A partir del modelo social de discapaci-
dad surge en el ambito escolar el concepto
de barreras para el aprendizaje y la par-
ticipacién. De este modo, las barreras se
pueden encontrar en todos los elementos y
estructuras del sistema educacional como
dentro de las escuelas, en la comunidad
y también en las politicas publicas educa-
cionales. Estas barreras pueden impedir el
acceso a la educacién o limitar la participa-
ciéon del alumnado al interior del sistema
escolar (Booth, Ainscow, Black-Hawkins,
Vaughan & Shaw, 2000).

Es asi como las barreras para el apren-
dizaje y la participacién estdn en el centro
de las practicas que generan exclusién
dentro del sistema escolar. Por ello es im-
portante buscar una serie de estrategias,
metodologias y oportunidades para favo-
recer el aprendizaje de todo el alumnado y
no de unos pocos desarrollando una visiéon
de la ensefianza que tome en cuenta fac-
tores contextuales amplios (Ainscow 1999,
2012).
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El Propésito, Preguntas y Objetivos de

Investigacion

Habiendo abordado estos puntos que
definieron el tema de mi investigacion
como “Las voces de estudiantes que enfrentan
barreras del aprendizaje” estoy en condicio-
nes de sefialar el propésito de la misma.

Necesitamos, como comunidad de
investigacion, comprender mejor la ex-
periencia de estudiantes que enfrentan
barreras del aprendizaje. Se sabe poco de
la perspectiva del alumnado, debido al
“docentecentrismo” imperante en la lite-
ratura cientifica, porque si bien la educa-
cién gira en torno a los estudiantes que
son nombrados y sefialados, sus voces
permanecen silenciadas. Desde el mode-
lo biomédico, estos estudiantes suelen ser
caracterizados con dificultades de apren-
dizaje o con necesidades educativas espe-
ciales, enfatizando que el origen de la difi-
cultad o déficit es inherente a éstos, con lo
cual son responsabilizados por su fracaso
escolar. Sin embargo, desde el modelo
social de la discapacidad las barreras es-
tdn presentes en el contexto social el cual
limita el aprendizaje de los estudiantes.
A partir de ello me he propuesto contri-
buir a este campo visibilizando las voces
de estos estudiantes con la finalidad de
comprender su experiencia escolar y tam-
bién para dar a conocer su perspectiva a
todos aquellos quienes trabajamos con y
para ellos. De esta forma, me aproxima-
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ré desde el marco socioconstructivista
(Creswell, 2013), especificamente a través
de la fenomenologia hermenéutica (Van
Manen, 2003) para develar la esencia co-
mun a esta experiencia escolar, consciente
de que formo parte de la cultura “docen-
tecentrista” y de que puedo en cierta me-
dida “objetivar” el fenémeno de estudio,
“capturarlo” y “traducirlo” a una esencia
a partir de experiencias comunes de dife-
rentes estudiantes.

De acuerdo a lo anterior, me intere-
sa responder las siguientes preguntas:
(Coémo es la experiencia escolar de estu-
diantes que enfrentan barreras del apren-
dizaje?, ;Cémo es vivida esta experiencia
por los estudiantes?, ;Cémo se configuran
este tipo de experiencias en relacién a la
imagen de si mismos como estudiantes?,
(Cémo se configuran este tipo de expe-
riencias en la relacién que los estudiantes
establecen con sus profesores? y ;Cémo se
configuran este tipo de experiencias en la
relacién que los estudiantes establecen con
sus pares?

Asi mismo, el objetivo general de mi
investigacion consiste en “Develar la esen-
cia de la experiencia escolar de estudiantes
que enfrentan barreras del aprendizaje”.
Mientras que como objetivos especifi-
cos me he propuesto: (1) Describir la
experiencia escolar de estudiantes que
enfrentan barreras del aprendizaje, (2)
Conocer y comprender como estas ex-
periencias transforman la imagen de si



mismos como estudiantes, (3) Conocer
y comprender cOmo estas experiencias
transforman la relaciéon que los estudian-
tes establecen con sus profesores, y (4)
Conocer y comprender cdmo estas expe-
riencias transforman la relacién que los

estudiantes establecen con sus pares.

Marco Interpretativo y Tradicion
Cualitativa

Escogf el socioconstructivismo o mar-
co interpretativo, porque pretende com-
prender el mundo en el que los sujetos vi-
ven, asigndndoles significados subjetivos
a sus experiencias. Estos significados son
variados y multiples guiando al investi-
gador a mostrar esa complejidad de mi-
radas o perspectivas, las cuales son cons-
truidas socialmente. De esta forma, el rol
del investigador consiste en intentar dar
sentido o interpretar el significado que
otros tienen sobre el mundo (Creswell,
2013).

Este marco es concordante con la tra-
dicién cualitativa que elegi: la fenome-
nologia hermenéutica, que consiste en el
estudio del mundo de la vida, del mun-
do tal como lo experimentamos de modo
prerreflexivo, es decir, sin interpretarlo o
categorizarlo. En este sentido, la fenome-
nologia se propone conocer en profun-
didad la naturaleza o el significado de
las experiencias cotidianas (Van Manen,
2003).
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Campo de Investigacion, Muestreo e
Informantes Claves

En un principio me pareci6 légico que
el campo de investigacién -o el espacio
donde se condensa el fenémeno de mi es-
tudio- era el contexto escolar y especifica-
mente, la sala de clases. No obstante ello,
me di cuenta que la experiencia escolar de
estos estudiantes trasciende este espacio
instaldndose de lleno en el seno familiar.

Como comenté en mi experiencia, mu-
chas veces las familias recurren a otro tipo
de apoyos para sus hijos e hijas que pre-
sentan dificultades de aprendizaje o NEE.
Menciono estos conceptos porque las fami-
lias también asumen que la dificultad estd
en los estudiantes o incluso es producto de
una historia familiar (muchos padres me
han reportado que su hijo o hija tiene esa
dificultad, porque ellos también la tuvie-
ron cuando nifios).

Esto, en mi opinién, revela que las ba-
rreras del aprendizaje también se instalan
en otros espacios interpersonales como el
hogar, la consulta psicoldgica, la interven-
cién psicopedagodgica a domicilio, las reu-
niones familiares, el trabajo de los padres,
entre otros debido a que la preocupacion
de las familias y la importancia que se le
asigna al éxito académico en nuestra socie-
dad hace que el tema se instale en la con-
versacién sobre los hijos, en la biasqueda
de apoyo, en la realizacion de las tareas
escolares, etc. y que al ser asumidas des-
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de una perspectiva “docentecentrista” se
vuelve a focalizar sobre el estudiante como
el responsable de sus bajas calificaciones,
repitencias y fracaso escolar.

En consecuencia, al ser un amplio cam-
po de investigaciéon no remitido necesaria-
mente al contexto escolar utilicé dos tipos
de muestreo para seleccionar a mis infor-
mantes clave. El primero fue el muestreo
por conveniencia que ahorra tiempo, dine-
ro y esfuerzo, pero a expensas de informa-
cién y credibilidad (Creswell, 2013). El se-
gundo fue el muestreo por variacién maxi-
ma para seleccionar informantes clave que
difirieran en cuanto a edad, curso y tipo
de establecimiento educacional (Creswell,
2013).

A raiz de lo anterior escogi como infor-
mantes claves a estudiantes que trabajaran
conmigo en intervencién psicopedagdgica
particular hace al menos un afio, con los
cuales tengo un vinculo formado tanto con
ellos como con sus familias.

El procedimiento que realicé para ac-
ceder a su participacion fue el siguiente.
En el horario en el que suelo trabajar con
ellos en intervencién psicopedagdgica les
expliqué mi investigacion y les consulté si
deseaban participar en ella, cuando acce-
dieron a hacerlo les comenté a sus madres
(que es la persona con la que tengo mads
contacto en las familias) los motivos de mi
investigacion y la temdtica para solicitar
su consentimiento para que permitieran a
sus hijos participar. El siguiente paso fue
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acordar con las madres un horario donde
realizar las entrevistas que fuera distinto
al del horario de intervencién psicopeda-
gogica. Cuando me presenté a realizar las
entrevistas, primero solicité a las madres
firmaran un consentimiento por escrito
que permitiera la participacién de su hijo
o hija y, finalmente realicé las entrevistas
con los estudiantes.

De esta forma, logré acceder a dos in-
formantes claves: un estudiante varén (su-
jeto 1) de 13 afios que cursa actualmente 7°
bdsico en un colegio particular pagado de
la comuna de La Reina y una estudiante
(sujeto 2) de 7 afios que cursa 1° bésico en
una escuela particular subvencionada de
la comuna de Lo Espejo.

Técnicas de Produccién y Analisis de
Datos

La principal técnica de produccién de
datos fue la entrevista cualitativa (Kvale,
2008), pero para iniciar la conversacion
solicité la realizacién de dibujos a mis
informantes claves. Ademads, tomé foto-
grafias de sus cuadernos y producciones
escritas.

Para llevar a cabo la realizacién de la in-
vestigacion utilicé el software para el and-
lisis de datos cualitativo, gestion y creacién
de modelos Atlas ti version 7.5.4. El primer
analisis de los datos los realicé a través de
la codificacién abierta (Saldafia, 2013) don-
de obtuve 25 cédigos. En el segundo ana-



lisis de datos por medio de la codificacién
axial (Saldafia, 2013) obtuve 2 familias de
cédigos denominados experiencia positiva
de aprendizaje y experiencia negativa de
aprendizaje.

Por dltimo, se realizé una triangulacién
de datos entre las textualidades de los su-
jetos en las entrevistas, dibujos realizados
por éstos y fotografias.

Primeros Hallazgos de la Investigacién

A continuacién, responderé a las pre-
guntas de investigacion a partir de los pri-
meros hallazgos encontrados.

(COémo es la experiencia escolar de estu-
diantes que enfrentan barreras del apren-
dizaje?

La respuesta a esta pregunta depende
del tipo de experiencia escolar. En este
sentido, en la entrevista cualitativa opté
por preguntar por una experiencia positi-
va de aprendizaje (donde los estudiantes
sentfan que habian aprendido) y por una
experiencia negativa de aprendizaje (don-
de los estudiantes sentian que no habian
aprendido).

A partir del andlisis realizado pude
apreciar que las experiencias de mis dos
informantes claves son bastante diferen-
tes entre si, pero tienen algunos puntos de
encuentro, lo que yo interpreto como una
experiencia escolar compleja que se rela-
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ciona con un contexto particular (la sala
de clases, la asignatura, el rol del docente
y de los compafieros de curso, las normas
institucionales) y con sus propias caracte-
risticas particulares como estudiantes (sus
gustos y preferencias, sus habilidades y ca-
pacidades, la interiorizacién del “docente-
centrismo” al asumir que la dificultad estd
dentro de ellos).

Esta complejidad se relaciona justamen-
te con el concepto de barreras del aprendi-
zaje y la participacion, las cuales estdn pre-
sentes en las relaciones que se dan entre
los sujetos y los contextos en que éstos se
desenvuelven.

;Coémo es vivida esta experiencia por los
estudiantes?

La vivencia es diferente si es una ex-
periencia positiva de aprendizaje o si es
una experiencia negativa de aprendizaje.
Independiente de ello las experiencias se
vinculan a diferentes asignaturas escola-
res.

En la experiencia positiva de aprendi-
zaje existe un impacto en el autoconcepto,
una valoracién de si mismos o al menos
una sensacién de bienestar, como se refleja
en las siguientes citas:

Sujeto 1: “Y yo hice una poesia del rey
Midas”, “cuando terminé la poesia me di
cuenta que tenfa un poquito de talento
para la poesia”, “me senti bien conmigo

mismo”.
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Dibujo Sujeto 1

Sujeto 1: “Estoy sentado... haciendo la

poesia”
Sujeto 2: “Aprendi a leer”, “pero lo que
mads aprendi eran las vocales”, “como la A,

laE lal lal, laOylaU. Todas las vocales

A

que aprendimos”, “con el abecedario”.
Entrevistadora: ;Y como te sentiste tt
en esa clase aprendiendo las vocales?

Sujeto 2: Ehhh, bien.

Dibujo Sujeto 2

Este tipo de experiencias les muestra
nuevas posibilidades de ser a los estudian-
tes que antes no habfan experimentado
como se muestra en los siguientes extrac-
tos:
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Sujeto 1: “lo que mi imaginacién me
inspira para crear cuentos, poemas y esas
cosas”, “si porque yo uso, en vez de como
pensar lo que debo escribir, asi como me-
morizar, imagino, recuerdo el texto que lei y
veo las partes, porque el rey Midas era codi-
cioso”, “entonces, recordé esas partes y co-
mencé como a imaginarme cémo podria ha-
cer la poesia, que rimara, que pusiera todo”.

Entrevistadora: ;Cémo te diste cuenta
td que aprendiste a leer?

Sujeto 2: Porque a mi me encanta leer.

Sin embargo, son experiencias que no
estdn exentas de dificultades o contradic-
ciones internas:

Sujeto 1: “Entonces, le dije a mi compa-
fiero —como yo no tenfa buena letra- que la
escribiera”, “es que estdbamos trabajando
en grupo y tenfamos que poner buena le-
tra y como yo no escribo tan bien”.

Sujeto 2: Pero lo que no me gusta ahi,
es ir al colegio.

Entrevistadora: ;No te gusta ir al cole-
gio? ;Por qué? ;Me podrias contar como
es eso?

Sujeto 2: Es que, hacen muchas tareas.

Entrevistadora: Hacen muchas tareas
en el colegio.

Sujeto 2: Aburridas.

Entrevistadora: Aburridas ;Cudles son
esas tareas aburridas? ;Me las puedes co-
mentar?

Sujeto 2: Escribir.

Entrevistadora: Escribir ;Pero me dijis-
te recién que te gustaba escribir?



Sujeto 2: [Dice algo, pero no se le en-
tiende]

Entrevistadora: Mmm ;Cudles son las
tareas para ti aburridas?

Sujeto 2: Como... leer.

Entrevistadora: Yaaa ;Pero ti me dijiste
que te gustaba leer recién?

Sujeto 2: [Hace una mueca con sonido
tipo risa un poco fingida]

En cuanto a la experiencia negativa de
aprendizaje existe la percepcién de que
ellos no aprenden, como se aprecia en las

siguientes citas:

Dibujo sujeto 1

Sujeto 1: “me siento como, yo no sé nada
de esto, realmente, como, que estoy en esa
clase para nada, porque no entiendo nada”.

Al no aprender las clases suelen catego-
rizarse como aburridas, tal como se expre-
sa a continuacién:

Entrevistadora: Ya... y para ti esa clase
¢Coémo la catalogarias? Es entretenida, es
fome, aburrida, cémo...
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Sujeto 1: Aburrida para mi.

Sujeto 2: “Cuando estudiamos, siem-
pre hacemos cosas aburridas”.

En consecuencia, estas experiencias
perpetdan la creencia de que las dificulta-
des se encuentran focalizadas en los pro-
pios estudiantes.

(Coémo se configuran este tipo de expe-
riencias en relacién a la imagen de si mis-
mos como estudiantes?

La experiencia positiva de aprendizaje
pareciera tener una incidencia en la ima-
gen que los estudiantes tienen de si mis-
mos como estudiantes, pero no alcanza a
contrarrestar el impacto que tiene la ex-
periencia negativa de aprendizaje. En este
caso, los estudiantes se reconocen a si mis-
mos como con dificultades de aprendizaje,
hecho que permea incluso la experiencia
positiva de aprendizaje.

Sujeto 1: “Ahi, cuando terminé la poe-
sia me di cuenta que tenfa un poquito de
talento [lo dice con un tono peculiar y sila-
bea la palabra po — qui — to] para la poesia
y lo de dar y la escritura, como no escribo
bien, pero lo que mi imaginacién me ins-
pira para crear cuentos, poemas y esas co-
sas”.

Entrevistadora: Mmm, ahi sientes tq,
cuando te aprendiste las vocales, cuando
te aprendiste el abecedario ; Ahi ti sentiste
que aprendiste a leer?

Sujeto2: A,B,C,D,E, E, H,I;I? [Las va
escribiendo en la hoja]
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Entrevistadora: Mmm.
Sujeto 2: ] ;C6mo se hace la J?

;Coémo se configuran este tipo de expe-
riencias en la relacion que los estudiantes
establecen con sus profesores?

En las experiencias positivas de apren-
dizaje siempre estd presente el reconoci-
miento docente hacia la labor realizada
por los estudiantes, como se visualiza en
estas citas:

Sujeto 1: “Imaginé y hice la poesia y me
senti bien, asi que mi miss dijo s, la poesia

ATs

estd bien, rima”, “y mi miss dijo que estu-
vo bien”.

Entrevistadora: ;Y ti me podrias con-
tar una clase que a ti te haya gustado?
Asi una clase donde ta hayas sentido que
aprendiste.

Sujeto 2: Dibujar.

Entrevistadora: ;Dibujar te gusta?
¢Coémo es esa clase donde tu tienes que di-
bujar?

Sujeto 2: Es artistica.

Entrevistadora: Y la tia, cuando ve tus
dibujos, ;Qué te dice?

Sujeto 2: Uhh, que estd muy bonito los
dibujos.

En las experiencias negativas de
aprendizaje, el rol del docente suele ser
el tradicional, es decir, provee poco o
ningtn ayuda a los estudiantes generan-
do barreras para su aprendizaje. Esto se
refleja en los siguientes extractos de las
entrevistas:

102

Entrevistadora: El profesor, tienes un
profesor de inglés entonces, cuéntame
(Qué pasa en la clase de inglés?

Sujeto 1: Queee yo no lo entiendo como
mucho lo que dice, como que no le entien-
do y es como no entiendo lo que dice.

Entrevistadora: Mmm, pero ¢El habla
en inglés?

Sujeto 1: Si, él habla en inglés y muy
pocas veces habla en espafiol.

Entrevistadora: Ahhh, entonces es difi-
cil de comprender asi.

Sujeto 1: Es dificil de decir, qué quiere
decir, qué pédgina tenemos que hacer.

Entrevistadora: Mmm... y ;El profesor
sabe que ti no le entiendes?

Sujeto 1: El sabe, algunas veces me lo
dice en espafiol, pero otras no y otras en
inglés.

Fotografia Cuaderno Sujeto 2




Entrevistadora: No, yo te pregunto a ti
si td, cuando te toca escribir, alcanzas a es-
cribir todo lo de la pizarra.

Sujeto 2: Algunas veces.

Entrevistadora: ;Y por qué algunas ve-
ces si y alguna veces no?

Sujeto 2: Porque, algunas veces me
pongo jugar.

Entrevistadora: ;Te pones a jugar? Y te
pones a jugar ;COmo es eso que te pones a
jugar? ;Te pasa algo ahi?

Sujeto 2: La tfa me pone “No trabaja
porque estaba jugando”.

(Coémo se configuran este tipo de expe-
riencias en la relacién que los estudiantes

establecen con sus pares?

Los primeros hallazgos no me permiten
dar una respuesta a esta pregunta. En uno
de los informantes clave, sujeto 1, los com-
pafieros juegan un rol tanto en la experien-
cia positiva como negativa de aprendizaje;
mientras que en el sujeto 2 el rol de los pa-
res no aparece muy claro.

Discusiéon: ;Cudl es el poder
transformador de una experiencia positiva
en el aprendizaje?

Estos primeros hallazgos dan cuenta
que la experiencia escolar de estudiantes
que enfrentan barreras del aprendiza-
je, tanto si las experiencias son positivas
como negativas, son complejas.

Esta complejidad la aprecio en cémo se
van configurando las relaciones interper-

sonales y cémo se van conformando las
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subjetividades de estudiantes y docentes
en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

De esta forma, las expectativas de los
docentes van impactando en la imagen
que tienen los sujetos como estudiantes
y, que en el caso de mis informantes cla-
ve, se evidencia claramente, cuando ellos
asumen que tienen dificultades, que algo
no “funciona” en ellos, que no entienden
y se aburren en algunas clases. A partir
del relato que hacen de sus experien-
cias, en ningun caso cuestionan o dudan
de la eficacia del docente, asumiendo el
fracaso como una cuestién que estd en si
mismos y, que en mi opinién, refleja el
docentecentrismo imperante también en
ellos.

Evidentemente, las barreras que se les
imponen a sus aprendizajes limitan su
comportamiento en la sala de clases. En
este caso, el sujeto 1, se limita a escribir,
porque reconoce que la calidad de su es-
critura puede afectar la calificacién que
obtenga y ser perjudicial para sus pares.
Mientras que, el sujeto 2, se desconecta de
la clase que no comprende, limitando su
participacién y oportunidad de aprendiza-
je, la cual es vista como motivo de castigo
por parte de la docente.

Cabe destacar, que mi intencién no con-
siste en culpabilizar a los docentes por sus
practicas (aun cuando estas puedan ser
mds o menos adecuadas desde mi Gptica),
pues caeria nuevamente en individualizar
una problemdtica que forma parte del sis-

103



—XTEA

MUROS

tema escolar y que afecta tanto a estudian-
tes como docentes por igual.

Sin embargo, para poder develar la
esencia de esta experiencia es necesario ac-
ceder a méds informantes clave que puedan
dar cuenta de sus experiencias escolares.

Para mi como incipiente investigadora
cualitativa removié constantemente mis
supuestos y mi comprension e interpreta-
cién de este tipo de experiencias.

En un comienzo yo creia que conocia
mi fenémeno de estudio, porque trabajo
con y para estos estudiantes. Sin embargo,
cuando realicé las entrevistas me di cuenta
que no era asi, evidentemente mis supues-
tos iniciales estaban ligados a mi propio
“docentecentrismo”. Al escuchar las voces
de mis informantes clave pude reconocer
aspectos de sus experiencias que para mi
eran totalmente desconocidos y esto me
obliga a cuestionar mis propias précticas
profesionales.

En relacién a las proyecciones de mi
investigacion, creo que atin queda mucho
por realizar. Sin dejar de enfocarme en mi
tema sobre cémo los estudiantes enfrentan
barreras del aprendizaje, lo que se vincula
a las experiencias negativas de aprendi-
zaje, creo que a la luz de estos primeros
hallazgos es necesario prestarle la misma
atencién a las experiencias positivas. Pa-
reciera ser que estas experiencias tienen
algtin “poder transformador” para el su-
jeto y me gustaria ahondar mads en ello, es
decir, si el impacto en el autoconcepto o
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en la sensacién de bienestar es algo que se
mantiene en la experiencia escolar de estos
estudiantes o sélo quedan relegadas a esa
experiencia particular. Como las experien-
cias negativas de aprendizaje no suelen
aportar mucha novedad a los estudiantes y
sus familias, por cuanto les confirman que
las dificultades estdn en ellos, creo que las
experiencias positivas les pueden ayudar a
visualizar nuevas formas de ser y que me
gustaria destacar para de esta forma rom-
per en algo el discurso “docentecentrista”.
Al respecto, creo que es importante mos-
trar una nueva perspectiva acerca de como
se conciben las dificultades de aprendizaje,
NEE o el fracaso escolar y, en mi opinién,
parte de ello consiste en visibilizar cémo la
experiencia escolar de estudiantes que en-
frentan barreras del aprendizaje en algunos
casos puede ser positiva, pero lamentable-
mente en muchas otras es una experiencia
dolorosa que va generando consecuencias
mads alld del contexto escolar y donde la ex-
periencia de fracasos reiterados se interiori-
zan como “sujetos fracasados”.
Finalmente, con respecto a mi propia ex-
periencia como investigadora cualitativa,
debo decir que ésta también ha sido com-
pleja para mi, no s6lo cuestionando mis
précticas o generando mucha reflexién. Al
comenzar el curso no tenfa mayores expec-
tativas de la investigacién cualitativa, tam-
poco la conocia mucho mds alld de ciertas
técnicas que suelen atribuirsele a esta me-
todologia; sin embargo, de a poco me fue



haciendo sentido, habia “algo” que me en-
cantaba y creo que ese “algo” tiene relacién
con mis propios valores, con mi trayectoria
profesional, con las personas con las que
trabajo y he trabajado, con la importancia
de dar cuenta de este complejo “entramado
social”. En resumidas cuentas, esta metodo-
logia lleg6 a confirmarme cudl era el centro
de mis intereses profesionales y a consoli-
darse para mi como una nueva forma de
ser: la de investigadora cualitativa.
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