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I. CONTEXTO GENERAL DE LA INVESTIGACIÓN

Este apartado describe aspectos que configuraron el contexto académico e institucional de la investigación, que resultan relevantes para comprender el tipo de investigación realizado y sus impactos en el desarrollo de una línea de investigación sobre representaciones, en la formación de profesores (en la Universidad Distrital) y de profesionales (en el INCI) y en el lugar social, político y académico que han de tener sus hallazgos.  

1. Sobre la cooperación académica interinstitucional

El presente informe da cuenta de los resultados del proceso de investigación desarrollado por el equipo interinstitucional e interdisciplinar conformado por investigadores de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas
 y del Instituto Nacional para ciegos INCI
, mediante un convenio de cooperación académica, para indagar  la “incidencia de las representaciones sociales sobre la ceguera en el acceso de la población con limitación visual a la educación  básica primaria”. 

En la Universidad Distrital, el proyecto se adscribe al Grupo de Investigación Interdisciplinaria en Pedagogía del Lenguaje y las Matemáticas- GIIPLYM, en su línea de Investigación Representaciones semióticas y desarrollo de conocimiento escolar. En el INCI, al grupo Proyecto Generación y Apropiación Social del Conocimiento, en el Área de Investigación Sujeto y Diversidad y al Proyecto Atención Educativa. Uniendo los intereses de investigación de estos dos equipos, se formuló el siguiente problema, que orienta el desarrollo de la investigación: ¿Cómo  inciden las representaciones sociales sobre la ceguera en el acceso de la población con limitación visual a la educación  básica primaria? 

El equipo consideró que la respuesta a esta pregunta debía ser comprendida, más allá de las políticas educativas declaradas en documentos públicos e institucionales, que plantean condiciones para el acceso y la permanencia de las poblaciones con limitaciones al sistema educativo y hacen un llamado a la consideración de la diversidad, la interculturalidad y la integración de este tipo de poblaciones. Para ello se conformó un grupo integrado por dos investigadoras del Grupo GIIPLYM, tres pasantes de investigación de las licenciaturas de lengua castellana y de matemáticas de la Universidad Distrital y cinco investigadores del INCI, configurando, frente a las posibilidades de abordaje de la problemática, un equipo interdisciplinar, interinstitucional y multicategorial en la perspectiva de los roles investigativos, de las fortalezas en experiencia y en formación y de los lugares institucionales. Tal equipo es respectivamente:

	INVESTIGADOR
	FORMACIÓN
	INSTITUCIÓN
	FUNCIÓN
	RESPONSABILIDAD

	Olga Lucía León
	Dra. En Educación matemática
	Universidad Distrital- GIIPLM  
	Investigadora principal: 
	Formación del equipo investigador y orientación de criterios teóricos y metodológicos.

	Dora Inés Calderón
	Dra. En Lenguaje y Educación
	Universidad Distrital- GIIPLM  
	Investigadora  principal
	

	Olga Lucía Ruiz
	Tiflóloga
	INCI
	Asesora
	Lectura de informes y revisión del componente de limitación visual en el proyecto.

	Walter Azula
	Filósofo
	INCI
	Asesor
	

	Gladys Sánchez
	Lic. En Matemáticas
	INCI
	Coinvestigadora
	Recolección, sistematización y análisis de datos de las zonas de Meta y de Quindío. Participación en la formación teórica y metodológica. Generación de actas e informes por región. 

	Gloria Yaneth Peña
	Tiflóloga
	INCI
	Coinvestigadora
	

	Sandra Cortés
	Tiflóloga
	INCI
	Coinvestigadora
	

	Santiago Rodríguez
	Ingeniero de sistemas
	INCI
	Coinvestigador
	

	Marcela del  Castillo
	Tiflóloga
	INCI
	Coinvestigadora
	

	Paola Hommes


	Estudiante Lic. En Educación Básica con énfasis en Humanidades y Lengua Castellana
	Universidad Distrital
	Pasante de investigación
	Recolección, sistematización y análisis de datos de la zona de Bogotá. Apoyo en la recolección de las zonas de Meta y Quindío. Participación en la formación teórica y metodológica. Generación de actas e informes de la región.

	Ángel Jiménez
	
	Universidad Distrital
	Pasante de investigación
	

	
	
	Universidad Distrital
	
	

	Ricardo Rodríguez
	Estudiante Lic. En Educación Básica con énfasis en Matemáticas
	Universidad Distrital
	Pasante de investigación
	


Tabla No 1. El equipo investigador
Así, de acuerdo con los intereses del INCI y las posibilidades del grupo GIIPLYM, se estableció una estrategia de investigación que pudiera identificar: i) aspectos que para el INCI son fundamentales en la dirección de explicitar factores de incidencia que pudieran ser considerados en las discusiones de formulaciones de políticas y de estrategias para la integración e inclusión de población con limitación visual al sistema escolar oficial. Esto, desde la perspectiva del lugar que ocupa el INCI en el concierto nacional educativo. ii) elementos de tipo semiótico, discursivo y disciplinar (en lenguaje y en matemáticas prioritariamente), que en la línea de investigación de GIIPLYM, configuran campos de problemas para el acceso y la escolarización de las personas ciegas. 

Adicionalmente, como componente estratégico, se consolidó una metodología de formación-investigación de todo el equipo, orientado por las investigadoras de GIIPLYM, para garantizar la formación investigativa del equipo junto con el desarrollo paralelo de la investigación; es decir, se puso en práctica la premisa formativa de aprender a investigar investigando y se llevó a cabo una experiencia de investigación en cooperación entre instituciones, una con misión educativa y la otra con misión de asesoría y apoyo. 

2. Sobre el marco educativo de la investigación: la educación básica

El marco de interés para el análisis para el análisis de la relación representación social-acceso escolar fue el del nivel de la educación básica, dado que se plantea este como el inicio a la escolarización de la población con limitación visual y la posibilidad de cobertura y de permanencia de la población ciega en el país. Para el GIIPLYM este es un sector de interés, dado que un análisis de los procesos de escolarización en los niveles iniciales se  convierte en un campo relevante para la investigación, por cuanto da razón de cómo se inicia el desarrollo de los saberes escolares y de las prácticas de escolarización en los sujetos con limitación visual. Se plantean desde allí preguntas de orden didáctico, semiótico y discursivo en general.

Pues bien, para efectos de articular el foco poblacional de la presente investigación a los resultados obtenidos, es importante destacar que, situar el estudio en la educación básica, plantea considerar la situación de un sector de la población en edad escolar y en ciertas condiciones impuestas desde las políticas educativas nacionales: toda la población en edad escolar y en derecho a la educación inicial (los niños entre seis o siete años hasta 14 ó 15 años). 

En Colombia
 se considera educación básica aquella que debería ser común a todos los ciudadanos y que, por lo  mismo, ha de entregar  los instrumentos más generales y necesarios para que los sujetos puedan desempeñarse con un nivel de efectividad en la sociedad. Esto significa que, dependiendo del tipo de sociedad y de su grado de desarrollo, habrán de ser definidas las exigencias educativas básicas y los niveles que la constituyen. Por ejemplo, en una sociedad tradicional, prevalentemente agraria, como la que imperaba en Colombia hasta bien entrado el siglo XX, tales exigencias eran más bien elementales en el aspecto escolar y no iban más allá  de las primeras letras. Por eso también, siguiendo el desideratum constitucional, la educación básica se identificaba con el llamado nivel elemental o primario, cuya duración variaba entre cuatro y cinco grados. Aun así, la generalización de dicho nivel constituía un ideal utópico, y su viabilidad sólo pudo concebirse como tal hacia los años sesenta y setenta, al mismo tiempo que la población se hacia mayoritariamente urbana y el relativo desarrollo industrial, económico y social del país planteaba exigencias más complejas en el campo del conocimiento, de las destrezas, y aun de los valores.

Ambos fenómenos, el de las exigencias del relativo desarrollo nacional y el del logro de generalización de la educación elemental, condujeron a un replanteamiento de lo que debe constituir la Educación Básica, la cual entró a incluir, a partir de la reforma educativa de 1976, los cinco grados de primaria y cuatro más de secundaria; es decir, hasta el noveno grado escolar. Por otra parte, esas mismas circunstancias mostraban diferencias muchas veces abismales, en el punto mismo de partida, entre los niños provenientes de un medio social y cultural privilegiado y aquellos que carecían de tales privilegios. El decreto 088 de 1976 estableció tres subniveles para la educación escolar básica: el de preescolar, teóricamente no sujeto a grados escolares, el de primaria de cinco grados, y el de secundaria de cinco  grados. Más recientemente, con la Ley General  de Educación de 1994) se dispusieron condiciones particulares para la Educación Básica. Veamos tales disposiciones:

“SECCIÓN TERCERA

Artículo 19 Definición y duración:

La educación básica obligatoria corresponde a la identificada en el artículo 356 de la Constitución Política como educación primaria y secundaria; comprende nueve grados y se estructura en un currículo común conformado.

Artículo 7º. Organización de la educación básica.

El proceso pedagógico de la educación básica comprende nueve grados que se deben organizar en forma  continuada y articulada que permita el desarrollo de actividades pedagógicas de formación que facilite la evaluación por logros y favorezca el avance y la permanencia del educando dentro del servicio educativo.

La educación básica constituye prerrequisito para ingresar a la educación media o acceder al servicio especial de la educación laboral por las áreas fundamentales del conocimiento y de la actividad humana.

Artículo 20- Objetivos generales de la educación básica:

Son objetivos generales de la educación básica:

a) Propiciar una formación general mediante el acceso, de manera crítica y creativa, al con conocimiento científico, tecnológico artístico y humanístico, y de sus relaciones con la vida social y con la naturaleza, de manera tal que prepare al educando para los niveles superiores del proceso educativo y para su vinculación con la sociedad y el trabajo;

b) Desarrollar las habilidades comunicativas para leer, comprender, escribir, escuchar, hablar y expresarse correctamente.

c) Ampliar y profundizar el razonamiento lógico y analítico para la interpretación y solución de los problemas de la ciencia, la tecnología y de la vida cotidiana;

d) Propiciar el conocimiento y comprensión de la realidad nacional para consolidar os valores propios de la nacionalidad colombiana tales como la solidaridad, la tolerancia, la democracia, la justicia, la conveniencia social, la cooperación y la ayuda mutua.

e) Fomentar  el interés y el desarrollo de actitudes hacia la práctica investigativa, y

f) Propiciar la formación social, ética, moral y demás valores del desarrollo humano.”

Desde el anterior contexto político, es posible vislumbrar los alcances de lo que se denominaría el “acceso a la educación básica primaria” en Colombia. De igual modo, se plantea este referente como uno de los marcos de análisis obligados para una investigación que se interesa por este sector de población educativa y, en particular por el fenómeno de acceso a este contexto educativo. Por otra parte, desde una perspectiva de derecho y de deber constitucional, no habría razones para que algún niño en el rango de edad de escolarización primaria no hubiera accedido a la educación básica. Veamos pues lo que nos arroja esta investigación.
II. LA METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN

Un punto de partida  de la investigación lo constituye el reconocimiento de tres factores que inciden en la valoración del problema:

1) El reconocimiento del carácter de sujeto de las personas con limitación visual. Es decir, una noción de sujeto que sitúa la comprensión de lo humano en su condición de razón, de emoción, de ser social, de ser ciudadano; de ser parte del entramado socio-cultural e histórico, con derechos y con deberes y, por ello, con un lugar social.

Desde este punto de vista, las instituciones sociales (estado, familia, educación, etc.), están llamadas a configurar el marco institucional, legal, político y práxico para el desarrollo de los sujetos. La investigación, se sitúa en el interés por el sujeto desde su relación con la educación.

2) El reconocimiento del hecho educativo como un hecho social. Esto es, la conciencia de que una de las prácticas de socialización de los sujetos la realiza la institución escolar. Las prácticas educativas escolares constituyen el escenario de configuración de los sujetos, desde la perspectiva de la formación académica que legitima otras prácticas profesionales, científicas, tecnológicas, artísticas, etc., fundamentales para el desarrollo de las potencialidades de los sujetos y de la cultura en general. En este sentido, la investigación indaga por la relación entre sujeto con limitación visual y espacio educativo en términos de acceso y permanencia, en tanto un derecho socio-cultural del humano.

3) El reconocimiento de que el saber escolar configura esferas de la comunicación social que exigen el desarrollo de prácticas socio-culturales, de procesos cognitivos e intersubjetivos y de campos de saber especializados, por parte de los sujetos que participan de tales esferas. Este aspecto sitúa la reflexión en la relación sujeto-espacio escolar-saberes escolares y determina complejidades relacionadas con el denominado acceso de la población con limitación visual. 

Desde los tres reconocimientos anteriores, es un hecho que la investigación, tanto del ACCESO ESCOLAR como de las REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE LA CEGUERA, como fenómenos socio-culturales resulta compleja y exige poner en relación distintos aspectos relacionados con la ocurrencia del fenómeno y con la manifestación de las representaciones. Por ejemplo, requiere la existencia de actores sociales que: realizan prácticas de acceso, prácticas sociales y discursivas relacionadas con actos de acceso escolar, que manifiestan, en tales prácticas, representaciones sociales orientadoras. De igual modo, se requiere la existencia de escenarios sociales en los que ocurre el acceso escolar (por ejemplo, las instituciones escolares y el sistema educativo asociado). De ahí que el equipo haya tomado dos decisiones: la primera relacionada con la opción por una metodología de investigación que permitiera la observación y la interpretación de estos fenómenos tal como la etnografía
 y la  segunda con la configuración de un espacio de representatividad de los fenómenos, en el nivel nacional. Por ello se consideraron, al menos, tres regiones del país: Meta, Bogotá D.C. y Quindío. Bajo esta metodología etnográfica, privilegiando de ella su carácter de método de observación participante (Vasilachis, 2006), y con la identificación de tres escenarios geográficos, se configuraron las fases y las estrategias de la investigación y se determinaron las funciones de los distintos miembros del equipo de investigación.
2.1. EL DISEÑO METODOLÓGICO

La configuración de una metodología para la investigación de las representaciones sociales, sobre una condición como la ceguera, y la incidencia que tales representaciones pueden tener en el acceso de la población con limitaciones visuales (LV) a la educación básica primaria, constituye uno de los propósitos de la investigación. A continuación se describe el diseño y el desarrollo de la metodología propuesta.

El diseño metodológico pretendió atender a la identificación de los dos fenómenos indagados: el acceso escolar y las representaciones sociales sobre la ceguera así como potenciar el análisis relacional de los dos fenómenos; además, obedeció a la consideración de que se indaga por fenómenos relacionados con las subjetividades y las intersubjetividades y, en ellas, la configuración de sentido y de significación social. Desde este punto de vista, el desentrañamiento de las representaciones sociales y la identificación de fenómenos de acceso escolar, exigió una postura que partió de reconocer:

· La naturaleza social del sujeto con limitación visual. 

· La relatividad del proceso educativo (región, cultura, sistema educativo, grupos sociales).

· El efecto de la interacción social en los procesos de escolaridad.

· La escolaridad como el fenómeno educativo que propicia el desarrollo integral del sujeto social.

· La escuela como el escenario natural en el que confluyen los actores que participan del fenómeno educativo.

· La construcción de conocimientos como un componente esencial del fenómeno educativo  y 

· La ceguera como una condición de desarrollo social.

En razón de lo anterior, la institución escolar y los grupos sociales que se conforman para la realización del fenómeno educativo, se constituyen en elementos esenciales en el estudio del acceso a la escolaridad por parte de la población ciega. De ahí que la etnografía como método para la caracterización de los fenómenos de acceso escolar de las poblaciones con limitación visual (LV), se convierte en el instrumento metodológico pertinente, también, para la búsqueda de representaciones sociales sobre la ceguera y su efecto en el acceso escolar de estas poblaciones. Más particularmente, optamos por realizar la configuración de elementos organizadores de los escenarios de ocurrencia de los fenómenos indagados, desde una perspectiva discursiva. Es decir, los fenómenos fueron estudiados a partir de corpus discursivos, por cuanto el tiempo de la investigación era reducido (ocho meses) y, en estas condiciones, no era posible emprender una observación de más largo aliento. De ahí que se haya acudido a uno de los métodos biográficos (Vasilachis, 2006), el relato, como fuente principal para la indagación etnográfica. Se optó por obtener un marco discursivo (especialmente de tipo narrativo) como la fuente principal de datos, bajo el siguiente esquema de relaciones de fuentes:

	RELATO 

Narración del sujeto entrevistado:

Reconstrucción de la experiencia frente al acceso escolar, desde la perspectiva de actor, fuente de representaciones sociales



	Fuentes de datos de apoyo del relato



	Artefactos institucionales
	Marcos geográficos: habitat de los sujetos

	
Configuración de la historia de vida (1ª versión)
Interpretación de los datos por parte del investigador, emergencia de relaciones



	Validación de la historia de vida con el actor

Presentación y puesta en consideración de resultados iniciales con los actores




	Reconstrucción final de las historias de vida y configuración de resultados emergentes: 

tipos de acceso escolar- representaciones sociales e incidencias 


Cuadro No 1

Como se observa, metodológicamente se procedió con la consecución de relatos y fuentes de apoyo, la sistematización y el análisis de los relatos, la identificación de fenómenos de acceso escolar y de representaciones sociales sobre la ceguera, la validación con los actores sobre los resultados inferidos y reelaboración de resultados. Adicionalmente, como consolidación del diseño, se optó por la consideración de dos elementos constitutivos del entorno de ocurrencia del fenómeno “acceso escolar” y su posible vínculo con las representaciones sociales sobre la ceguera; estos elementos son: los escenarios y los actores. Veamos su descripción y operacionalización en la investigación.

· ESCENARIOS
El escenario está comprendido en la investigación como el espacio de ocurrencia del fenómeno acceso escolar. Tres fueron los criterios para la toma de decisiones acerca de la configuración de los escenarios por investigar: i) la optimización de condiciones económicas y temporales del proyecto, ii) la accesibilidad a escenarios por parte del equipo de investigación, y iii) la optimización de información previamente existente en el INCI, sobre escolaridad de población con limitación visual. De esta manera, se definieron dos tipos de escenarios: macro-escenarios que designan las zonas del país seleccionadas para la investigación, que son respectivamente tres: BOGOTÁ, META Y QUINDIO; tales regiones también se seleccionaron teniendo en cuenta su compromiso para con la oferta educativa para la atención de la población con L.V. Como micro-escenarios se designan las Instituciones escolares de las regiones seleccionadas y los entornos familiares para el caso de niños no escolarizados.

· ACTORES, ASOCIADOS A ESCENARIOS
Actor es la categoría central en la investigación, dado que constituye tanto el sujeto configurador y experimentador de representaciones sociales como el actor de procesos de acceso escolar. De igual modo, situado en escenarios particulares, el actor da cuenta de la relación socio-cultural de ocurrencia del fenómeno de acceso, en todas sus manifestaciones. Dos criterios orientaron la selección de los actores asociados a los escenarios:

i) Se considera que en el propósito de estudiar representaciones sociales, el insumo básico está en la configuración y la actuación discursiva de los sujetos; de ahí que la población se constituye, desde un enfoque etnográfico, en actores sociales. 

ii) Los actores que interesan a un proyecto que indaga por representaciones sociales sobre la ceguera, son los que están  involucrados con este fenómeno. Así, el proyecto ha identificado actores como: niños ciegos escolarizados o no escolarizados, familias de niños ciegos, personal de instituciones educativas (profesor, celador, secretaria, coordinador, rector) que reciben niños con LV, y de instituciones del sistema educativo involucrado en el acceso a la escolaridad de los niños con LV (funcionarios de CADELES o de secretarías de educación en las regiones).

· TIPOS DE DATOS

Con el fin de contar con la posibilidad de la triangulación de datos, y teniendo en cuenta que se optó por el método de historia de vida a partir del relato, se recogieron tres tipos de datos que son:

	DATO
	TIPO REGISTRO
	TÓPICO

	TIPO 1  
	Relatos de actores según escenarios
	· El niño ciego y su escolarización

· El niño ciego y su formación

· El niño ciego y su aprendizaje

	TIPO 2
	Artefactos sobre los  actores:

PEI, registro de matrícula (por lo menos 5 años), registro generales de notas, registro de evaluaciones.  
	

	
	documento de identidad
	Niños  no escolarizados

	
	inscripciones a cursos clubes, asociaciones, etc.
	

	TIPO 3  
	Mapas de los espacios de interacción: señalizaciones, rutinas para ir a la escuela, permanencia en la institución, adaptaciones de la escuela, ruta del niño desde la llegada hasta la salida de la escuela.
	El niño ciego y su escolarización.




Tabla  No 2 Tipos de datos

Para el desarrollo del proyecto se consideró un número de dos relatos de cada categoría de actor por región. Así mismo se estableció un número de dos instituciones por región, con sus respectivos actores. De igual manera, se aplicó la estrategia de la entrevista semiestructurada, a partir del diseño de preguntas orientadoras
 aplicadas durante las entrevistas realizadas a los distintos actores. Los tópicos de las preguntas fueron definidos en discusión del equipo de investigación y las preguntas fueron perfeccionadas y aplicadas por los entrevistadores (pasantes de investigación e investigadores del INCI) a los distintos actores. De igual manera, se definió un criterio para la recolección de los demás datos: ser complemento de la historia del acceso, bien por proceso académico (calificaciones, hojas de seguimiento), bien por experiencia de ingreso a la institución educativa. En la siguiente tabla se presentan la relación de escenarios y actores y el consolidado de datos recogidos asociados a escenarios y actores.

	BOGOTÁ D.C.
	QUINDÍO
	META

	Institución 1
	Institución 

2
	 No escolar
	Institución 1
	Institución 

2
	No escolar
	Institución 1
	Institución 

2
	No escolar

	Rector
	rector
	1
	rector
	rector
	1
	rector
	rector
	1

	secretaría
	Secretaría
	
	secretaría
	secretaría
	
	secretaría
	secretaría
	

	coordinador
	coordinador
	
	coordinador
	coordinador
	
	coordinador
	coordinador
	

	Docente
	Docente
	
	docente
	docente
	
	docente
	docente
	

	Vigilante
	Vigilante
	
	vigilante
	vigilante
	
	vigilante
	vigilante
	

	estudiante
	Estudiante
	
	estudiante
	estudiante
	
	estudiante
	estudiante
	

	Familia
	Familia
	
	familia
	familia
	
	familia
	familia
	

	Cadel
	Cadel
	
	Secretario Educación
	Secretario Educación
	
	Secretario Educación
	Secretario Educación
	


Tabla  No 3 Relación escenarios y actores

2.2. DESCRIPCIÓN DEL DESARROLLO DE LA ETNOGRAFÍA: EL MODO DE ANÁLISIS

Con el fin de recrear los fenómenos de acceso escolar en los escenarios escogidos y para determinar, en esas recreaciones, las características de estos fenómenos e identificar las representaciones sociales sobre la ceguera que emergieran en los relatos, se realizaron las siguientes etapas en el análisis etnográfico, teniendo en cuenta que el dato principal lo constituyó el relato:

· ETAPA INICIAL: Revisión y consolidación de datos
En esta etapa se desarrolló una revisión general del contenido de los datos  aplicando tres criterios que obedecen a la necesidad de revisar el proceso de recogida de datos obtenidos por información directa de los actores de los diferentes escenarios. Estos  criterios son: legibilidad del dato, pertinencia del contenido, suficiencia de información. El criterio de legibilidad aplica a la forma como se encuentra la información en el dato y a las condiciones de uso de la información; el criterio de pertinencia aplica al contenido de la información y su relación con los intereses de la investigación y el criterio de suficiencia a la cantidad de información necesaria para realizar un análisis con carácter objetivo.

De otra parte, surgió un segundo tipo de criterio para esta etapa vinculado al desarrollo de la investigación etnográfica. Este es el de adecuación de la información proporcionada por los datos, para una información general sobre el fenómeno que se recrea, a juicio del investigador. Concluida esta revisión se hizo necesario volver a recoger algunos relatos de actores como niños escolarizados y no escolarizados con limitación visual, bien por la no legibilidad del primer registro o por  la información contenida en el registro. 

Finalizada la lectura exploratoria, se identifican los siguientes tipos de aspectos que determinan las unidades de análisis:

1. La escolaridad es un estado social y cultural y por lo tanto el acceso a ella no es sólo de orden físico, se perciben tres instancias del acceso a la escolaridad que constituyeron tres categorías de análisis. De otra parte se identifica la institución escolar como la unidad de análisis que articula los datos que proporcionan información de las tres instancias  del acceso.

2. Las funciones que las instituciones educativas asignan a las personas en el desarrollo institucional y el posicionamiento que cada miembro de la comunidad educativa asume, determina grupos sociales al interior de la organización social que es la escuela.

3. Metodológicamente cada tipo de actor identificado, se asocia a un grupo social, en tanto él realiza un tipo de prácticas en el contexto escolar y se inserta en formas de representar, de actuar, de interactuar y de comunicar. Complementariamente, genera unas reglas que orientan su proceder en el marco institucional educativo, aspectos todos que le hacen partícipe del grupo social. Se obtiene, entonces, una organización metodológica en cuanto a unidades de análisis para los grupos sociales observados en la etnografía.

En la siguiente tabla se detallan los registros tipo relato asociados a las unidades de análisis identificadas.

	Tipos de grupos sociales
	REGION -INSTITUCIONES

	
	Tipos de registros

	
	Bogotá
	Quindío
	Meta
	TOTAL

REGISTROS 

POR TIPODE ACTOR

	
	Institución 1
	Institución 2
	Institución 1
	Institución 2
	Institución 1
	Institución 2
	

	
	EN

TEXTO
	EN

AUDIO
	EN 

TEXTO
	EN 

AUDIO
	EN

TEXTO
	EN

AUDIO
	EN

TEXTO
	EN

AUDIO
	EN

TEXTO
	EN

AUDIO
	EN

TEXTO
	EN

AUDIO
	

	Grupo de dirección- general

-rectores- (3)
	1


	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	12

	Grupo de apoyo administrativo

-Secretaria- (3)
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	12

	Grupo de apoyo académico

-Coordinadores-  
	1
	2
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	13

	Grupo de profesores

-Docente- (3)
	1
	1
	1
	2
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	13

	Grupo de apoyo en seguridad y mantenimiento

-Vigilante o servicios generales-
	2
	2
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	14

	Grupo de Estudiante con limitación visual-estudiante ciego- (3)
	2
	1
	2
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	14

	Grupo de apoyo familiar -padre o madre o abuela  o hermano – (3)
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	12

	Grupo de apoyo estudiante ciego

-Maestro de apoyo- (3)
	1
	1
	1
	2
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	13

	Grupo de administración Regional

-Funcionario del CADEL- Secretario de Educación  Departamental (3)
	1
	-
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	11

	Grupo de Niño no escolarizado

-Persona ciega no escolarizada-
	1
	1
	-
	-
	1
	1
	-
	-
	1
	1
	-
	-
	6

	Grupo de apoyo Familia Niño no escolarizado.

-padre o madre o abuela  o hermano –
	1
	1
	-
	-
	1
	1
	-
	-
	1
	1
	-
	-
	6

	TOTAL- Tipo de registro por institución


	13
	12
	10
	11
	11
	11
	9
	9
	11
	11
	9
	 9
	126


Tabla No. 4 Datos registrados
· SEGUNDA ETAPA: PRIMERA INTERPRETACIÓN: Emergencia de categorías de análisis

La etapa de revisión de datos y un primer nivel de análisis de los mismos (sensibilización frente a la relación del dato con los fenómenos indagados) tuvo como resultado una primera identificación de categorías de análisis y de condiciones de tales categorías: i) tres  instancias del acceso a la escolaridad (la física, la cultural y la estructural) y ii) la representación social como categoría de análisis que requiere ser inferida del corpus discursivo. Con esta base, se procedió a aplicar en las unidades de análisis el levantamiento de la etnografía, a partir de la información proporcionada por cada unidad de análisis. Se partió de identificar, en cada actor, fenómenos de acceso atendiendo a marcas proporcionadas por el estudio de las categorías de análisis e identificar marcadores de representaciones sociales. Para el tratamiento de los datos se emplearon las siguientes codificaciones:

	Unidad/categoría 
	Fuente
	Código

	Institución
	Bogotá. República de China
	1

	
	Bogotá Gran Yomasa
	2

	
	Quindío: IE Camilo torres 
	3

	
	Quindío: IE Jesús María Obando 4
	4

	
	Meta: IE Betty Camacho 
	5

	
	Meta: IE Lilia Parrrado
	6

	Actor


	Rector
	R

	
	Secretaría
	S

	
	Coordinador
	C

	
	Docente
	D

	
	Vigilante
	V

	
	Niño escolarizado
	E

	
	Familia Niño escolarizado 
	F

	
	Niño no escolarizado 
	NE

	
	Familia estudiante no escolarizado
	NF

	Tipo de instancia de acceso
	Físico
	1

	
	Estructural
	2

	
	Cultural
	3


                                     Tabla No. 5 Sistema de codificación
Así, el código 4.E.2  indica segunda institución del Quindío, registro de estudiante con limitación visual, instancia de acceso estructural. La marcación de los relatos se realizó bajo los siguientes criterios:

a) Para identificar accesos:

- Instancia física del acceso. Determinada por marcadores presentes en los datos recogidos como: descripciones de desplazamientos físicos de los actores, identificaciones descriptivas de espacios físicos.

- Instancia estructural del acceso.  Determinada por marcadores presentes en los datos recogidos como: relaciones sociales referidas por las personas que se relacionan, juicios sobre las relaciones, la jerarquización de relaciones, descripciones de horarios y rutinas institucionales. Más adelante este tipo de acceso se denominó acceso social.

- Instancia cultural del acceso. Determinada por marcadores presentes en los datos recogidos como: referencia a tipos de tareas que se resuelven en clase, usos de instrumentos para apoyar la enseñanza o el aprendizaje, evaluaciones de aprendizajes, valoraciones de los procesos de enseñanza y aprendizaje de la clase, formulación de dificultades para aprender o para enseñar a los estudiantes con limitación visual.

El siguiente segmento detalla un resultado de este ejercicio inicial:

{4.E.2 Pues yo primero me sentía solo y aburrido porque ni siquiera tenía amigos, ni nada, ni siquiera conocía la escuela, y ya después fui aprendiendo y hace tres años que estoy acá}.

E:
¿Y estás amañado acá? ¿Te gusta estar estudiando?

O:
Si, a mi si me gusta.

E:
¿Recuerdas cómo fue tu primer día en la escuela? La primera vez que llegaste ¿qué pasó? ¿Cómo te recibieron?

O:
{4.E.2 Primero me presentaron a mis compañeros}, [4.E.1 me enseñaron la escuela y todo]…{4.E.2 y el primer día pues me sentía aburrido porque ni siquiera conocía a nadie. Ya al segundo día fui conociendo amigos y estoy muy amañado…hace tres años acá}.

E:
{4.E.2 Y ¿tienes amigos?

O:
Si!

E:
Hmm… bien! Y ¿cómo te describes tú? Eres un niño alegre, triste, solo amiguero… ¿Cómo te decribes?

O:
Ehhh…alegre y amiguero sí.

E:
¿Tienes muchos amigos y amigas?

O:
Si!}

b) Para identificar representaciones:

De acuerdo con las metodologías desarrolladas para el análisis de representaciones sociales y del interés por identificar y hacer emerger los elementos constitutivos de la representación, en primera instancia se tuvo en cuenta que:

1) La recolección de datos se realizó mediante método interrogativo, por cuanto recogimos expresiones verbales de los individuos, con la aplicación de entrevistas para la obtención de relatos. Estas expresiones afectan al objeto de representación en estudio: representaciones sobre ceguera.

2) Análisis de contenido sería un método coherente con el método de recogida de datos. Así, se realizaría un análisis de las producciones discursivas (Jodelet, 1989 b). Desde la teoría se pueden emplear métodos de identificación de los lazos entre elementos tales como: constitución de pares de palabras (por el sentido de los términos), comparación pareada considerando mayor o menor similitud; sin embargo aquí se siguió el criterio de identificación de núcleo de significado y elementos periféricos y se precisaron criterios de marcación así:

· Núcleos de significado (nombres: la ceguera, el ciego…). ¿Cuál es el tema al que se refiere?, ¿Qué es lo dicho sobre el tema? O ¿cuál es el objeto del que se habla?

· Atribuciones: Juicios o valoraciones asociadas formulados con respecto al tema o al objeto: (ver la función de adjetivos, adverbios, función de conectores), presencia de implícitos, de metaforizaciones, de comparaciones. Expresión de afectos, de emociones.

· Preguntas orientadoras para la identificación de representaciones:
¿Cuál es el tema al que se refiere?, ¿Cuál es el objeto del que se habla?

¿Qué es lo dicho sobre el tema? 

¿Qué se dice de?

¿Qué imagen se hace de?

¿Qué hace frente a?

¿Qué debería hacerse frente a? 

¿Qué posición se toma frente

A continuación se presenta un modo en que se identificaron rasgos de representaciones en relatos, en la etapa inicial del ejercicio:

NÚCLEO CENTRAL:

CEGUERA –INTEGRACION  <3.D.3  La integración es buena, porque los niños comparten, tienen un medio donde trabajar con los demás niños que tienen visión normal. Los niños se integran y los más importante es que los niños que tienen visión normal aprenden mucho de los niños que tienen baja visión>

CEGUERA –INTEGRACION {3.F.2. Para entrarlo en un colegio especial o integrado? En un colegio especial, porque en donde estábamos había uno integrado y no era como… no tenía las capacidades como para entrarlo.}

{3.F.2. Pero ustedes si de pronto querían en uno especial o siempre se inclinaron más por la integración? Más que todo por el de integración y él también, decía: “papi es que yo no quiero, yo puedo estudiar”}

ELEMENTOS PERIFÉRICOS:

CEGUERA- NECESIDAD DE FORMACION <3.D.3Por sugerencia del INCI, porque acudí mucho al INCI, allá me dieron mucha orientación, me enseñaron a manejar el ábaco, me enseñaron pautas de cómo manejar a estos niños, cómo orientarlos, cómo enseñarles la…porque la niña que teníamos no manejaba el bastón, entonces me tocó empezar a enseñarle desde ese punto de vista porque ella era muy dependiente de los demás compañeros y de la mamá. Entonces realmente  me tocó aprender sobre la marcha.>

CEGUERA- IMPORTANCIA DEL USO DEL BRAILLE COMO INSTRUMENTO, DESCONOCIENDO EL PROCESO DE CONSTRUCCION DE LA LENGUA ESCRITA 

<3.D. 3 En castellano si hemos tenido problemas porque  yo no manejo el Braille, no lo manejo, yo tengo algunos conocimientos pero muy leves y no puedo ir al ritmo de él, él está leyendo lee Braille y escribe pero él tiene muchas dificultades en la escritura, entonces cuando yo hago un trabajo con los demás compañeritos, les explico el tema, analizamos el tema. Como trabajamos con pedagogía conceptual, entonces él me dice que saque las oraciones de acuerdo a lo que él explicó, entonces yo le digo:  ”hágame su primer concepto, me lo escribe con sus propias palabras, yo no le dicto porque él no alcanza a seguir el ritmo del dictado, entonces él lo escribe pero generalmente cuando él va a leer dice: “me equivoqué, esto no es así”. Entonces como ve la lectura si es deficiente>

CEGUERA- DEPENDENCIA DE PLASMAR LO QUE EL ESTUDIANTE SABE DE MANERA ESCRITA.  <3.D.3 Como trabajamos con pedagogía conceptual, entonces él me dice que saque las oraciones de acuerdo a lo que él explicó, entonces yo le digo: ”hágame su primer concepto, me lo escribe con sus propias palabras, yo no le dicto porque él no alcanza a seguir el ritmo del dictado, entonces él lo escribe pero generalmente cuando él va a leer dice: “me equivoqué, esto no es así”. Entonces como ve la lectura si es deficiente>

.  

CEGUERA –PROTAGONISMO, CEGUERA -CELOS DE LOS COMPAÑEROS, CEGUERA -RECHAZO DEL GRUPO DE COMPAÑEROS {3.D.2 Con él tuve una experiencia, iniciamos a trabajar con él y él por ser nuevo en la Institución estaba un poquito marginado, pues se aislaba. Comenzó él a demostrar en el trabajo una habilidad en cálculo mental y él se expresa con mucha facilidad de cualquier tema que uno hable con él. Entonces los niños comenzaron a sentir celos, porque era el que sabía, el que levantaba la mano, el que se aceleraba, el que quería que siempre le preguntara a él y yo tratando de darle la oportunidad a los otros pero el siempre se me metía, entonces me tocó manejarle esa intensidad. Entonces hubo un rechazo con el grupo, comenzó a tener choques con el grupo, por eso, porque él a pesar de su limitación visual, en conocimiento era superior a los otros, que me parecía muy bueno, muy espectacular, una cosa pues diferente al primer caso que manejé. Después fue que logré con el apoyo de Albita, con su apoyo y de los profesores, con los que comencé a hablar de ese problema, me aconsejaron de que era manejable la intensidad de él, porque él quiere hacer las cosas, quiere ser el primero, quiere participar en todo, entonces tocó manejar eso y en este momento, la parte social ya está normal, ya entraba con unos compañeros, juega, participa en los juegos}.

El proceso anterior permitió recrear el fenómeno de acceso a la escolaridad  y proponer representaciones de ceguera y su incidencia en las diferentes instancias del acceso escolar. Estos resultados se presentan en el capítulo III del presente informe.

· TERCERA ETAPA: SEGUNDA INTERPRETACIÓN: Establecimiento de relaciones

A partir de los resultados de la primera interpretación, se procedió a realizar un segundo nivel de análisis tomando como dispositivo de análisis, el de tipo comparativo, dado el carácter prioritario que tomó el actor correspondiente al estudiante ciego escolarizado. Es decir, se emprendió un análisis comparativo de las significaciones que emergieron del actor estudiante y se contrastaron con las significaciones de otros actores estableciendo coincidencias, complementariedades, contradicciones o nuevas significaciones, con el fin de consolidar, tanto los tipos de acceso identificados, como el carácter colectivo y de compartido de las representaciones identificadas. Esta etapa de análisis relacional pretende comparar y encajar las instancias de acceso, según representaciones de ceguera. En la siguiente tabla se presenta una muestra del modo como se llevó a cabo este análisis.

	TRANSCRIPCIÓN  DE ESTUDIANTE
	ANÁLISIS RELACIONAL otros actores
	REPRESENTACIÓN CEGUERA

	4.E.1 Bueno, relátame un día en la escuela, tú vives cerca de acá?

E: Lejos

- Qué tienes que hacer para llegar a la escuela? Desde que te levantas, cuéntame.

E: Bueno, me visto y desayuno y ahí mismo me vengo pa´ca.

-Qué tienes que coger, vienes a pie, tienes que coger bus?

E:Ah no, a pie

- Cuánto tiempo? Has calculado?

E: No, no he calculado.

- Y llegas acá y que pasa?

E: No, nada, llego a….

- Con quién vienes de la casa?

E:  Con mi hermanita

- Los dos solitos?

E:No, con mi mamá

- Ah, te trae tu mami.]


	COMPLEMENTA 4.F.1:
F: Porque no, me daba miedo soltarlo, o sea por mi, por culpa mía, no ve que él me dice, que era por culpa mía no haber estudiado antes. No me que a mi me daba miedo dejarlo solo. No ve que era el primer año, entonces no me gustaba dejarlo en ninguna parte, yo nunca lo dejé en ninguna parte.

- Y cuándo entró aquí por primera vez, qué sintió usted?

F:
Sentí tristeza, como miedo que de pronto se me cayera, que de pronto se me aporreara. Yo lo estuve alargando mucho, fue un proceso de un añito. Yo venía mucho…yo mantenía casi acá en la escuela. Yo venía a cada ratico.

-:
Y él entró solo sin la hermana…]

COMPLEMENTA E, CONTRADICE F : 4.C.1:

  Y en la escuela, en el espacio físico, ustedes han hecho algún cambio pensando en él o todo sigue normal?

C:
No, todo sigue normal, el niño se ha adaptado muy fácilmente al espacio físico. Yo pensaba en las escaleras, que tiene que subirlas, él sabe dónde está el aula de apoyo y casi desde que entra a escuela sabe cuántos pasos debe dar, voltea, gira…él está muy adaptado y a la mamá le sirve mucho, porque ella a veces asiste a las clases especializadas que le dan, asiste también con el niño. Eso ayuda muchísimo. ]

[4.C.1  casi el niño tiene aprendida la escuela por todos sus lados y camina muchas veces solo y no se equivoca, él sabe por donde va. ] 


	-e. dependencia en desplazamiento

f. temor, indefensión, peligro

C: Habilidad para adaptación en movilidad




Tabla no. 6 Análisis relacional

III. RESULTADOS FINALES

En este apartado se describen los resultados que dan razón del cumplimiento de los dos objetivos propuestos para el proyecto, que son respectivamente:

1) Identificar las razones que inciden en la baja accesibilidad y la permanencia de la población ciega en la educación formal.

2) Configurar una idea de representaciones sociales que articule las tensiones y actitudes que circulan y definen formas de interacción social con respecto a la limitación visual y el acceso de la población ciega  a la escolaridad.

3) Describir los fenómenos de acceso de la población con limitación visual  a la educación básica primaria.

Así, los resultados que describimos a continuación son el efecto del desentrañamiento de “representaciones sociales sobre la ceguera” y la recreación del fenómeno de acceso escolar asumido de dos modos: de manera empírica, iluminada teóricamente y de manera teórica. Aunque los resultados de caracterización teórica se consolidaron con la etnografía sobre el fenómeno de acceso, se procede a hacer su presentación antes de los resultados etnográficos que recrean el fenómeno del acceso escolar, con el fin de establecer de manera completa el marco interpretativo de las representaciones sociales y los fenómenos de acceso a la escolaridad básica por parte de las poblaciones con limitación visual en seis instituciones de tres regiones de Colombia. 

3.1 PRIMER RESULTADO TEÓRICO: CONSIDERACIONES GENERALES SOBRE LAS REPRESENTACIONES SOCIALES Y LA CEGUERA
La representación social como categoría de análisis emerge, fundamentalmente de dos campos teóricos: la psicología social (Moscovici, 1986, 1988; Jodelet, D, 1986; Castorina, entre otros) y como objeto de los análisis del discurso (Pardo, 2003, Condor y Charles Antaky, 2001, Van Dijk, 2001, entre otros). En particular, los estudios de tipo socio-psicológico, sociológico, filosófico (en especial hermenéutico) y discursivo, acuden a esta categoría explícitamente, por considerar su valor para el reconocimiento de las significaciones sociales que circulan y que constituyen realidades sociales (al decir de Mead,1973; Berger y Luckman, 1968). 

De igual modo, en la comprensión de los procesos de socialización primaria y secundaria de los sujetos sociales, la representación social, como categoría de análisis, permite la comprensión de aquellos sistemas de significación social que van conformando ideología, marcos de creencias, bases de comportamientos, sistemas de normas sociales  que van configurando el entorno socio-cultural en el que se desarrolla la enculturación de los sujetos, que es internalizado y realizado a lo largo de la vida y de los grupos sociales que constituye. 

Desde la perspectiva anterior, hablar de representación social es hablar de significación y de sistemas de significados sociales, que, desde un punto de vista estructural y funcional, a la vez son los sistemas encargados de socializar y de mediatizar la realidad a los niños y a los adultos miembros de un grupo social. Asimismo, los sistemas  de significación constituyen entornos de socialización, o más precisamente y siguiendo a Bajtín (1982), esferas de la comunicación social en las que ocurren los procesos de socialización primaria (familia, vida cotidiana) y secundaria (escuela, contextos académicos y laborales) y en las que se desarrollan prácticas socio-discursivas relacionadas con tales esferas.  Así pues, en los entornos de significaciones sociales, los sujetos se sitúan, se diferencian, asumen roles, crean imágenes sociales y autoimágenes, configuran relaciones afectivas con los otros y con el mundo; es decir, se constituyen como sujetos discursivos que significan permanentemente el mundo y sus interacciones y que guían sus acciones por tales significaciones. He ahí la importancia de estudiar las representaciones sociales como camino de la comprensión y, en lo posible, de la transformación de esta dinámica social. 

En el horizonte anterior, las representaciones sociales sobre la ceguera y su relación con el acceso escolar de las poblaciones con LV representan un campo de estudio orientado a la identificación de significaciones sociales sobre la categoría ceguera y de acciones derivadas de tales significaciones. La acción central que se analiza es el acceso escolar como una resultante de la puesta en escena de distintas representaciones sobre la ceguera, que circulan entre los diferentes actores que se involucran en esta acción social. No obstante, la pregunta metodológica es por la forma en que es posible estudiar las representaciones sociales, por el modo en que se hacen visibles a los ojos del investigador, por los elementos que la constituyen y por las vías de su aprehensión y de registro. Sobre estos aspectos versó una primera aproximación a las representaciones sociales en el equipo investigador. 

Como  resultado inicial de las discusiones de textos, se consideró que las representaciones sociales se capturan en el discurso, mediante la identificación de expresiones de opiniones, de valoraciones, de puntos de vista acerca de. Es decir, que la génesis de la representación social está en el nivel axiológico del discurso social y no en el nivel referencial o en el proposicional. El mundo de las opiniones es el espacio discursivo privilegiado para la emergencia de la representación social, puesto que constituye la carga cultural e ideológica sobre el mundo referencial. La opinión expresada por un hablante acerca de algo, es, en general, una opinión colectiva, compartida por el grupo social del que hace parte ese hablante; en esa medida se infiere que una opinión sea una representación social. De ella, entonces, es posible rastrear su historia, sus cambios, sus prácticas asociadas, sus entornos más relevantes, sus desvanecimientos y, tal vez las secuelas en las tradiciones humanas.

Acerca de las representaciones sociales sobre la ceguera existe poco trabajo de investigación. Sin embargo, reflexiones históricas de tipo filosófico, pedagógico médico, sociológico y psicológico han aportado insumos importantes para considerar factores en el estudio de estas representaciones. En el contexto nacional, el INCI ha adelantado estudios como el realizado en el año 2007 con la Universidad del Valle, titulado “Prácticas y representaciones sociales acerca de la ceguera en la ciudad de Cali”. Este estudio aporta tipos de representaciones sociales, niveles de ocurrencia y su relación con contextos laborales en la ciudad de Cali, para las poblaciones con LV. En el año 2004,  Walter Azula y  Olga Lucía Ruíz realizan un trabajo titulado Visiones Históricas y Culturales de la Discapacidad. Los autores destacan la ocurrencia de distintos términos con los que se ha denominado a la persona que presenta la situación de ser invidente y el tipo de prácticas socio-discursivas relacionadas con estos términos.

En general, un marco de comprensión de la ceguera está en el de la carencia de algo: discapacidad, incapacidad, minusvalía, imposibilidad (Delgado, 2007).  Como se observa, las anteriores expresiones hacen referencia a la dificultad o la falta de habilidad para realizar una actividad. Tanto Azula y Ruíz como Delgado, señalan que la discapacidad tiene estrecha relación con el entorno y que por ello  ha de entenderse al interior de un contexto histórico y cultural específico, puesto que estos median en la construcción de creencias, significaciones sobre personas o grupos determinados. Históricamente se han construido diversos significados concernientes al concepto y a la imagen de ceguera, que se encuentran mediados por los conocimientos, las creencias, las ideas y las opiniones que han circulado en el entorno en un  momento histórico determinado. 
Como imágenes históricamente construidas en occidente, acerca de la ceguera, Barash (2004, citado por Delgado, 2007) plantea que la ceguera en la historia ha estado acompañada de posturas ambivalentes que transitan desde la piedad hasta el temor por la persona ciega. De ahí que, un estudio sobre las representaciones sociales sobre la ceguera, pueda acudir a las imágenes sociales que han transitado históricamente por las culturas: por ejemplo, las imágenes derivadas de creencias religiosas que asumían a las personas ciegas como demoníacas o como la encarnación del mal y del pecado; las de corte psicológico o pedagógico que consideraban a los ciegos como iluminados, superdotados, etc. En unos casos, tales representaciones dan origen a la exclusión, otras a la inclusión per se. En cualquier caso, es un hecho la estrecha relación que se da entre una representación social y un conjunto de prácticas relacionadas con tal representación
. Con el fin de plantear aspectos para el análisis de las representaciones sociales sobre la ceguera, a continuación describimos un marco de elementos necesarios para al configuración del marco analítico.

· ELEMENTOS PARA EL ANÁLISIS DE LAS REPRESENTACIONES SOCIALES (RS)

Consideraremos aquí un conjunto de aspectos que pueden configurar el marco analítico de las representaciones sociales (RS):

1) Sobre los fundamentos para la conceptualización de la representación social

Nos atendremos aquí a la noción más difundida sobre lo que es una representación social, tomando como fundamento a Serge Moscovici y a Jean Claude Abric. Toda representación es una forma de visión global y unitaria de un objeto, pero también de un sujeto. Ella reestructura la realidad y a la vez permite integración de características objetivas del objeto, de las experiencias anteriores del sujeto y del sistema de normas y actitudes. Entonces puede definirse como una visión funcional del mundo que permite al individuo o al grupo conferir sentido a sus conductas y entender la realidad mediante su propio sistema de referencia y adaptar y definir de este modo un lugar para sí. En general, es una forma de conocimiento elaborada socialmente y compartida con un objetivo práctico que concurre la construcción de la realidad común para un conjunto social (Jodelet, 1989: 36). Es a la vez producto y proceso de una actividad mental por la que un individuo o un grupo reconstituye la realidad que enfrenta y le atribuye significación específica (Abric, 1987).

En la perspectiva anterior, la representación social funciona como un sistema de interpretación de la realidad que rige las relaciones de los individuos con su entorno físico y social, ya que determina sus comportamientos o sus prácticas. Según Jean Claude Abric (Prácticas sociales y representaciones, 2001: 7), la noción de representación social propuesta por Moscovici (1961) es una guía para la acción: orienta las acciones y las relaciones de los sujetos. Así, posteriores investigaciones que intentaron aplicar la teoría encontraron que las representaciones elaboradas o inducidas en situaciones de interacción desempeñan un papel frecuentemente más importante que las características objetivas en los comportamientos adoptados por los sujetos o los grupos. De igual manera, y consecuente con lo anterior, es posible considerar que es un sistema de pre-codificación de la realidad puesto que determina un conjunto de anticipaciones y expectativas.

Según Moscovici, como gran categoría de análisis, la RS atañe a las relaciones que sostienen entre sí los diferentes sistemas: ideológico, cognitivo, social y socioeconómico, material y tecnológico. Por ello tiene una doble lógica: la cognitiva y la social. Las RS son conjuntos sociocognitivos, organizados de forma específica y regidos por reglas propias de funcionamiento. En la génesis de las RS como categoría de análisis está el interés por el estudio de lo colectivo y por las reglas que rigen el pensamiento social. Por ello, en su marco de intereses estaría el estudio de: el pensamiento ingenuo; del sentido común, la visión del mundo de un grupo social.

En sus anclajes teóricos e históricos, según Abric (2001: 12) el punto de partida de la teoría de las RS es el abandono de la distinción clásica desarrollada por los behaivioristas entre sujeto y objeto. La teoría de las RS plantea que no hay distinción entre universo exterior e interior del individuo; que la valoración, como ejercicio del sujeto, hace parte constitutiva del objeto, lo determina. En este sentido el marco teórico de las RS nos sitúa en una perspectiva que privilegia la representación del sujeto como su realidad posible. Al respecto Moscovici (1986: 71) plantea que “una representación siempre es la representación de algo para alguien. Esta relación, este lazo con el objeto es parte intrínseca del vínculo social y debe ser interpretada así en ese marco” por tanto la representación siempre es de carácter social.
Entonces, esa ruptura de la dualidad sujeto-objeto, lleva a otorgar un estatus nuevo a lo que se denomina “realidad objetiva” que es definida por los componentes objetivos de la situación y del objeto. A priori no existe realidad objetiva, pero toda realidad es representada, apropiada por el individuo o por el grupo y reconstruida en su sistema cognitivo, integrada en su sistema de valores que depende de su historia y del contexto social e ideológico que le circunda.” Y es esa realidad apropiada y reestructurada que para el individuo o el grupo constituye la realidad misma (Abric, 2001:12). En general, toda representación es una FORMA DE VISIÓN GLOBAL y unitaria de un objeto. O de un sujeto. Esta representación reestructura la realidad. 

Desde el punto de vista anterior, y en una perspectiva investigativa, la noción de representación social tiene un valor heurístico para comprender las interacciones sociales. La pregunta que nos surge en este marco es: si se constata y admite que las representaciones determinan los comportamientos ¿qué papel juegan en la elaboración de prácticas sociales efectivas como en el caso del acceso escolar?; es decir, ¿cuál es su función en sistemas complejos de acción socialmente investidos y sometidos a desafíos social e históricamente determinados como es el caso de la educación? 

2) Componentes estructurales de la representación social (RS):

De acuerdo con la fundamentación teórica, el más importante resulta ser LA SIGNIFICACIÓN, que es determinada por efectos de contexto, de dos tipos de contexto.

· Del contexto discursivo. Naturaleza de la producción discursiva (contenido, intención y dirección).

· Del contexto social: ideológico y lugar del individuo en el grupo. 

Por ello la RS es una referencia necesaria tanto del contexto discursivo como del social. Además las RS son alcanzadas por consenso y a la vez marcadas por fuertes diferencias interindividuales (Abric, 2001: 27). Desde este punto de vista “la representación es constituida por un conjunto de informaciones, de creencias, de opiniones y de actitudes a propósito de un objeto dado” (18).
Su análisis necesitan de una doble identificación: su contenido y su estructura. Según a Abric, además su organización interna se define por el núcleo central. Toda R está organizada alrededor de un núcleo central (Heider, 1927), constituido por uno o varios elementos que dan su significación a la representación. Según Heider esto se refiere a los fenómenos de atribución que realizamos los humanos frente a los eventos. Atribuciones a núcleos unitarios. Es decir se focaliza la significación. Según Asch, es la imagen que nos hacemos del otro o de lo otro, a partir de las múltiples informaciones. En esa organización se da una jerarquía  que produce la centralidad de uno de los elementos.

Para Moscovici en el proceso de elaboración de la representación los individuos involucrados en retener de manera selectiva una parte de la información que circula en la sociedad llevan a desembocar en un arreglo particular de conocimiento respecto a un objeto: núcleo figurativo. Este autor llama a este proceso objetivación (paso de la teoría científica al modelo figurativo o esquematización de teoría). Además, plantea que los elementos son clasificados y seleccionados y descontextualizados, tomando autonomía ingresando en el sistema de valores y normas sociales. Para el sujeto toma estatus de evidencia, de fundamento estable, alrededor del cual se construirá la representación. Los demás elementos están categorizados en función del núcleo figurativo.

Según Abric, el núcleo central tiene funciones como: generar (a partir de él los elementos toman sentido y valor); organizar (determina la naturaleza de los lazos que unen, unifica y estabiliza la representación); constituye el elemento más estable de la R. De igual modo puede tener dos dimensiones: una funcional cuando determina el lugar de los demás elementos y una función normativa, sobre todo en situaciones socio-afectivas o ideológicas, entonces es el estereotipo, una actitud marcada.

Los elementos periféricos de la R: los juicios, las informaciones retenidas, seleccionadas e interpretadas, estereotipos, creencias. Ilustran, aclaran justifican la significación. Tienen la función de concreción y dependen del contexto, resultan del anclaje de la representación a la realidad y permiten revestirla de términos concretos, comprensibles y transmisibles de inmediato. También tienen una función de regulación en la adaptación de la representación a las evoluciones del contexto, que según se pongan en duda los fundamentos de la representación pueden ser integrados, dando un menor estatuto o ser reinterpretadas en el sentido de la significación; entonces constituye el aspecto móvil de la representación. Otra función es la de defensa al cambio de la representación, puesto que su transformación  ocasionaría un trastorno completo de la misma. Para Flament los elementos periféricos constituyen esquemas organizados por el núcleo central. Por esta razón cumplen funciones prescriptoras de los comportamientos y de la toma de posiciones y permiten una modulación personalizada de las representaciones y de las conductas asociadas. 

Según P. Moliner (1992: 328, citado por Abric) “los esquemas centrales (núcleo) son normativas en el sentido de la normalidad, pero no de la exactitud, cuando los esquemas periféricos condicionales expresan lo frecuente, a veces lo excepcional, pero nunca lo anormal”.

3) Funciones de la representación social

Nuestros autores han definido las siguientes funciones para la RS:

· Conformación de saberes. Permiten entender la realidad, los valores a los que adherirse es referencia común en la interacción social. En ese sentido es descriptiva
· Configuración identitaria. Define la identidad y permite la salvaguarda de la especificidad de los grupos. Genera procesos de comparación social, imágenes sociales, control social.

· Orientación. Conduce los comportamientos y las prácticas. El sistema de pre-codificación guía la acción, define la finalidad de la situación, proporciona un sistema de anticipaciones y expectativas, refleja la naturaleza de las reglas y de los lazos sociales. En ese sentido es prescriptiva de prácticas obligadas, define lo tolerable y lo no tolerable… 

· Justificadora. Permite justificar a posteriori las posturas y los comportamientos.

Desde lo anterior se observa y se reitera el valor heurístico de las RS. 
4) Aspectos propuestos para el análisis de las RS

Con base en los anteriores elementos, Abric propone que el análisis de una R requiere una doble identificación: la de CONTENIDO y la ESTRUCTURA. Por otra parte, consideramos que si la categoría RS tiene valor heurístico, el procedimiento de análisis tendrá que ser el análisis de contenido en relación con:

· El contexto discursivo: contenido (qué dice), qué intención se infiere (propone, pregunta, afirma, solicita, etc.), a quién se dirige (cuál es el interlocutor o el grupo objetivo del enunciado o el campo de prácticas referido).

· Del contexto social: aspectos ideológicos (creencias históricas, clínicas, religiosas, etc., sobre la ceguera y la vida de los ciegos) y lugar del individuo  que habla en el grupo (el rol social, el estatus, sus relaciones con otros).

· Aspectos prioritarios para identificar: creencias, opiniones, valoraciones, definiciones o caracterizaciones. 

3.2  SEGUNDO RESULTADO TEÓRICO: CONSIDERACIONES GENERALES SOBRE LOS FENÓMENOS DE ACCESO A LA ESCOLARIDAD BÁSICA
Las preguntas iniciales se formularon en términos de  acceso a  la escuela o acceso al sistema educativo. Las dos instancias mencionadas proporcionaron referentes para  orientar  el acto de recrear lo que inicialmente se consideraba “El fenómeno de acceso escolar”. Las preguntas en cuestión se formularon en términos de: 

· ¿Por qué no están  accediendo a la escuela los niños con limitación visual?

· ¿Por qué en la información arrojada por el DANE se advierte un bajo porcentaje de población con limitación visual vinculada al sistema educativo?

Sin embargo, la forma de aprehensión del fenómeno de acceso escolar desde una perspectiva etnográfica llevó a considerar la búsqueda de indicios de su manifestación en los registros de observación, considerando adicionalmente que, asociada a la categoría “acceso”, emergía, de forma natural, la categoría “escolaridad, de manera que la segunda condiciona a la primera, pues se está en una instancia de “acceso a la escolaridad”. Tres elementos fueron considerados como indicadores de la constitución del fenómeno de acceso:

· La entrada: El acceso es una llegada a…  El acceso está determinado por una direccionalidad.

· Las condiciones. El acceso  vincula medios y protagonistas para alcanzar la entrada,  

· El tiempo: El acceso se sucede en periodos que determinan inicio y fin del acceso.

El primer elemento, sitúa el objeto del acceso, el segundo la situación de contigüidad vinculada al fenómeno de acceder a…, y el tercer elemento determina la temporalidad asociada al logro del acceder a.., en un tiempo. Los tres elementos anteriores se vincularon a un objeto de acceso específico: la escolaridad básica, con unos protagonistas población con limitación visual  y un logro, que es en este caso la educación básica.

El desarrollo teórico de la investigación consolidó la categoría de acceso escolar como un sistema conformado por  espacios físicos, sociales y culturales; por trayectorias de desplazamiento de tipo casa-colegio, salón de clase-baño, relación de violencia-relación de acogida, asignaturas vetadas-asignaturas accesibles, practica oral-práctica escrita; por protagonistas sociales, el  niño ciego, su familia, el amigo del barrio, el acompañante, el conductor del transporte público, el vigilante, la secretaria, el profesor, el estudiante compañero de clase, el amigo del barrio, el coordinador, el rector, el funcionario de la Secretaria de Educación. La complejidad del fenómeno del acceso a la escolaridad básica, es puesta en evidencia en el “sistema escolaridad básica” (SEB), develándose así, un componente estructural para la constitución de  culturas  que se agrupan bajo las denominaciones de “institución escolar”, “país”, “nación”.

Los espacios geográficos, sociales y culturales, se convierten  en los focos de aprehensión del “Fenómeno de Acceso a la Escolaridad Básica”, (FAEB). Es desde ellos, que se desarrolla la caracterización del FAEB, a partir de tres componentes identificados desde la reflexión fundamentada empírica y teóricamente.

1) Fenómeno de acceso físico (FAF)

Se considera la escolaridad como un hecho educativo situado física y temporalmente. La realización de ese hecho educativo se sitúa en edificaciones o espacios físicos, ubicados geográficamente en las regiones que físicamente constituyen un país y conformados internamente en una estructura de pequeños espacios. Es decir,  el acceso a la escolaridad tiene una instancia importante, el acceso a un sitio físico donde el hecho educativo que constituye la escolaridad se realiza. Ese sitio físico, donde se realiza el hecho educativo propio de la escolaridad primaria, inicialmente fue denominado en Colombia de manera general como “escuela” si era de carácter público o “colegio” si era de carácter privado. El efecto de la ley 105 115 de 1994 de reforma a la educación, llevó a unificar la denominación en términos de “institución educativa”, utilizando este nombre no sólo para designar una o varias edificaciones, sino para designar a toda la comunidad educativa que habita en esas edificaciones. 

Desde un punto de vista teórico, es importante señalar que los espacios físicos en el seno de la vida social configuran no solamente bioecologías (relaciones biosociales o del sujeto y su ámbitos geográfico) sino también socio-ecologías (en términos de las relaciones físico-geográficas construidas de manera socio-cultural). El análisis del acceso físico, en esta investigación, considera primordialmente la relación bioecológica; es decir, las condiciones que la geografía del espacio impone al sujeto en su proceso de movilización física, como un factor que incide en su acceso a la escolaridad. 

El acceso físico se analizó considerando, fundamentalmente, el fenómeno de desplazamiento físico que realiza el estudiante con LV para cumplir con la meta de “llegar a la institución educativa” (desde su casa) y el que realiza al interior de la institución educativa como parte de su vida en este espacio social. Por esta razón, este tipo de acceso está determinado por marcadores presentes en los datos recogidos como: descripciones de desplazamientos, identificación de espacios físicos y maneras de movilizarse al interior de tales espacios. 

Los  tres elementos  indicadores de la constitución del FAF, son:

· La entrada. En esta componente del acceso a la escolaridad básica, el objeto que determina la entrada, se compone de un conjunto de condiciones geográficas y de ”prácticas de movilización física” que configuran “trayectorias” que realizan los actores para su llegada a la institución escolar o para su desplazamiento al interior de la misma.  Tales trayectorias tienden a configurar rutinas diarias para los sujetos.

· Las condiciones. Relacionan medios y protagonistas para alcanzar la llegada, es decir para alcanzar el objeto del acceso. En esta dimensión del acceso, los medios se asocian a las situaciones de contigüidad que configuran el contexto geográfico y las exigencias que este contexto impone al sujeto para actuar en él. Tales exigencias generan formas de realización de las prácticas diarias y medios asociados a tales prácticas. Las características de las trayectorias de los actores son la evidencia de estas situaciones. 

· El tiempo. Sitúa la duración de los periodos de desplazamiento en los que ocurre la movilización de los actores, bien para llegar de la casa la colegio o bien para realizar desplazamientos al interior de la institución educativa. Tales tiempos se relacionan con los rituales que generan las prácticas de desplazamiento 

2) Fenómeno de acceso social (FAS)

El reconocimiento de grupos sociales que coexisten en un mismo espacio, pero que se diferencian en sus prácticas de interacción, determinó la existencia de la instancia llamada estructural. Esto, en tanto que la escolaridad se realiza en el marco de estructuras de grupos sociales, estructuras que determinan el proceder discursivo de cada grupo y la forma de realización del hecho educativo. Esta instancia involucró la recreación de trayectorias de constitución de relaciones sociales, medios para establecer tales relaciones y permanencia en el tiempo de tales relaciones.

La estructura de relaciones inmersas en prácticas discursivas escolares, se vincula a organizaciones de relaciones sociales  que pueden ser distinguidas por el tipo de práctica con el conocimiento Bernstein (2000). Se presenta la segunda característica de las instituciones escolares, determinada por una función que la sociedad asigna a la “institución escolar”, la de desarrollar tipos de conocimientos, bien sea de orden actitudinal, procedimental o conceptual, para el desempeño ciudadano. la práctica discursiva asociada con las relaciones sociales  permite la identificación de dos estructuras:

· Las de tipo vertical, determinadas por una práctica oficial, por relaciones sociales individualizadas y privatizadas y mediadas por dos tipos de subestructuras, la estructura jerárquica del conocimiento, y la estructura horizontal del conocimiento; en ambos casos la unidad discursiva es de recontextualización.

· La estructura horizontal, determinadas por una práctica local y unas formas de relación comunitarias, la unidad discursiva es de segmentación.

Los conjuntos de prácticas sociales que configuran “rituales de la escolarización” Estudiar ese tipo de relaciones y prácticas en esta componente del acceso originó, el acceso a lo que Bernstein (2000:3) denomina una “geografía del poder” y que nosotros denominamos una geografía del espacio social escolar, compuesta por campos de conocimientos, discursos y formas de comunicación y práctica. La evidencia perceptible del sistema de relaciones y del conjunto de prácticas se manifiesta en los juicios emitidos que consolidan reglas que regulan las relaciones escolares, “Las reglas no definen cómo se debe realizar la práctica pedagógica, ellas consolidan los criterios que cualquier práctica debe reunir” Bernstein (2000: 21). La realización del hecho académico se determina en torno al acceso a las relaciones y a los rituales establecidos por cada grupo social. “El aprendizaje y el pensamiento son acciones de grupos sociales y están determinados por el tipo de relaciones que se establecen entre los integrantes de estos grupos (Bernstein).

Es importante tener en cuenta que las relaciones horizontales están determinadas por la práctica de un discurso horizontal que para su ejercicio requiere de modos particulares de acción solidaria y de un tipo de relación informal comunitaria, se configura una estructura social que crea el discurso de la solidaridad (Bernstein, 2000). En lo que concierne a las relaciones verticales el discurso propio de estas relaciones manifiesta la pedagogía oficial o institucionalizada. Este discurso presenta bien una forma coherente, explicita, sistemática y jerárquicamente organizada que la especializada con formas de interrogación y con criterios especializados. Cumple una función importante como el determinar una actuación a nivel público, función primordial para la difusión de una política educativa.

Los  tres elementos  indicadores de la constitución del FAS, son:

· La entrada. El objeto se compone de un conjunto de relaciones y con un conjunto de “prácticas de integración” que configuran rituales de actuación escolar. 

· Las condiciones. Los medios se asocian a unas situaciones de contigüidad que configuran el sistema de relaciones y la forma de realización de las prácticas, las reglas de procedimiento de los actores son la evidencia de estas situaciones. 

· El tiempo. Sitúa la duración de los periodos en los que o bien se manifiestan relaciones o se suceden los ciclos de prácticas considerados como rituales. 

3) Fenómeno de acceso cultural (FAC)

Desde un punto de vista teórico, la consideración del hecho educativo como un fenómeno de carácter cultural, es el reconocimiento de que el aprendizaje que se da en el marco de la institución educativa y, con él, el desarrollo del pensamiento siempre están situados en un contexto cultural y siempre dependen de la utilización de recursos culturales (Bruner, 2000:22). Es decir, que el acceso a la escolaridad se constituye en el acceso a las formas de crear significados en relación con los saberes seleccionados y legitimados curricularmente; en el acceso a formas de usar instrumentos para organizar y entender el mundo de acuerdo con los propósitos planteados por la escuela. Entonces, “la educación es una encarnación de la forma de vida de una cultura, no simplemente una preparación para ella” (Bruner, 2000:31). Se presenta aquí la tercera característica de la “institución escolar” que se construye desde la articulación entre una función social y una práctica entre actores, la elaboración de significación. La institución escolar  es el lugar privilegiado socialmente para encarnar la cultura y para dotar de herramientas de desarrollo cultural, dos prácticas que se asocian a la función de educación básica de un ciudadano para un desempeño en el ámbito de los conocimientos de sus culturas.

Con base en lo anterior, resulta de vital importancia identificar en el denominado acceso cultural los objetos a los que ha de acceder el estudiante como una manifestación de que ha ingresado a la cultura escolar; de igual modo, se requiere reconocer el conjunto de condiciones en las que ocurre y se posibilita dicho acceso: prácticas, uso de instrumentos, relaciones entre protagonistas y actores en general y los tiempos en los que ocurre este tipo de acceso.

En esta investigación se tomó el acceso cultural como  “acceso a la escolaridad”: a los saberes disciplinares, a las rutinas y a las prácticas escolares y, con ello, al uso de materiales relacionados con estas rutinas y prácticas y el logro del objeto académico propuesto en los currículos, en los planes de área de los profesores o, en las actividades de clase. Tres elementos fueron considerados como indicadores de la constitución del fenómeno de acceso:

· La entrada: El objeto del acceso; en este caso la cultura escolar determinada por una estructura de significados y prácticas, que articula conocimientos, rituales de conocimiento, y rituales de uso de conocimiento

· Las condiciones. La forma como se crean y comparten los significados en cada ambiente social o físico, determina el protagonismo de uno u otro actor, y configura condiciones de contigüidad, para  o bien encarnar una cultura o para prepararse para un desempeño cultural. Involucró la recreación de trayectorias de elaboración de significados, de uso de  instrumentos y de métodos

· El tiempo: La forma como se identifica la duración de un proceso de significación o de ejercicio de un ritual, se constituye en un marcador del tiempo propio de este acceso.
3.3 PRIMER RESULTADO EMPÍRICO-ANALÍTICO: LOS TIPOS DE ACCESO

Los resultados de la etnografía presentan en primer lugar las características de los fenómenos de acceso de tipo FAF, FAS, FAC, posteriormente los resultados de representaciones sociales sobre la ceguera y finalizando los resultados de incidencia de las representaciones en los fenómenos de acceso, en los anexos (relatos asociados a los accesos físico, social y cultural) se puede encontrar aspectos del análisis relacional que permitieron obtener estos resultados.

3.3.1  Caracterización del fenómeno de acceso físico (FAF)

En cuanto al factor de condiciones físicas de las instituciones y la elaboración por parte del niño con limitación visual de trayectorias para su desplazamiento se encontraron tres tipos de trayectorias   que se ilustran a continuación:

· Trayectorias simples con pocas exigencias de composición de rutas de desplazamiento. En este caso las dos instituciones de Villavicencio presentan estas condiciones.
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Figura No 1
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Figura No 2

· Trayectorias simples con complejidad en número y ubicación dependencias.  Se presentan en instituciones que tienen dos niveles, salón de clase en el primer piso, y aula de apoyo en el segundo piso. En cada uno de los niveles la trayectoria involucra pocas bifurcaciones de la trayectoria. Es el caso de una institución en Bogotá.
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Figura No 3

· Trayectorias complejas. Tienen composición de trayectorias simples en primer y segundo nivel. Hay complejidad en número y ubicación de dependencias.
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Figura No 4

La variedad de trayectorias de desplazamiento se vinculan a los siguientes resultados de caracterización del acceso físico que provienen de los relatos de los actores:

	PRIMER TIPO DE ACCESO FISICO: ACCESO FÍSICO A LA INSTITUCIÓN

	OBJETOS DEL ACCESO FÍSICO
	CONDICIONES DE CONTIGÜIDAD: Estrategias, medios y protagonistas
	PERIODOS

	Institución educativa -Trayectoria externa

Desplazamientos para la llegada a la institución escolar 


	Se instauran tres tipos de trayectoria para los niños ciegos en su llegada al colegio:

1. Desplazamiento a pie de forma particular. Esta trayectoria se cumple acompañado de un familiar, que generalmente es la madre de familia. Depende de la distancia del colegio a la casa. Este desplazamiento se da, siempre y cuando el colegio quede cerca. Este resultado se presenta prioritariamente en Bogotá.  En las regiones se presenta siempre y cuando el colegio quede “cerca” (10 minutos).
	El tiempo de desplazamiento es el recorrido “a pie” casa colegio, colegio-casa.

	
	2. Desplazamiento en transporte institucional puerta a puerta. Es la existencia de ruta escolar asignada por la institución o por la Secretaría de Educación. Las rutas pertenecen a la primaria que está en la tarde y en ellas está autorizado el desplazamiento de los estudiantes con discapacidad. En las tres regiones se manifestó la necesidad de que se busquen mecanismos de información a la comunidad sobre la existencia del servicio, aunque no sea exclusivo para los niños con discapacidad. En una región, Bogotá, se da el fenómeno de grandes distancias y, por ello, en caso de que no haya cupo, la oferta del transporte aunque el colegio “quede lejos”. Es la opción y la decisión que deben tomar algunos padres de familia. En el caso de las regiones, el convenio generalmente depende de las alcaldías y de la gestión entre esta instancia y los rectores o los gestores de poblaciones vulnerables (por ejemplo en Meta).
	El tiempo está determinado por la jornada y por la asignación o no de la ruta. 

	
	3. Desplazamiento en transporte en automóvil particular. Es la contratación de un taxi que realizan algunos padres de familia, especialmente en las regiones, para que su hijo llegue a la institución educativa. El transporte depende de la contratación y de la disponibilidad económica de los padres.
	El tiempo está determinado por la jornada y el contrato.

	
	En Armenia fueron identificadas dos trayectorias adicionales:

4. Desplazamiento en transporte público subsidiado. Es la asignación de un bono de descuento en  cada pasaje para los niños con limitación visual que se desplacen en transporte público.

5. Desplazamiento en transporte privado contratado. Usada particularmente en las veredas para movilizar los niños de regiones apartadas, se contratan particularmente unos vehículos de la región  llamados “Willis”, son vehículos tipo jeeps. La contratación la hace generalmente las Alcaldías.


	El tiempo está determinado por la jornada y el contrato.

	SEGUNDO  TIPO DE ACCESO FISICO: ACCESO FÍSICO A LAS DEPENDENCIAS DE LA INSTITUCIÓN

	OBJETOS DEL ACCESO
	CONDICIONES DE CONTIGÜIDAD: Estrategias, medios y protagonistas
	PERIODOS

	Dependencias internas de las instituciones -Trayectoria interna

Desplazamientos al interior de la institución
	En estas trayectoria se identifican tres principales y tres secundarias, dependiendo de la vida del niño ciego en la institución:

1. Salón de clase. Es el trayecto más importante, puesto que es la meta identificada al interior de la institución. En todas las seis instituciones de las tres regiones, los niños manifiestan su trabajo de aprendizaje de llegada al salón. Aprenden el desplazamiento de memoria y, en la mayoría de los casos éste ha sido  instruido por el o la maestro (a) de apoyo. Es el sitio en el que el estudiante siente que cumple con los deberes escolares, aunque se torna el alternativo al aula de apoyo. En algunos casos los compañeros o un compañero colabora con este desplazamiento. En una institución el estudiante manifestó que su profesora de apoyo le enseñó la rutina y él lo hace solito porque llega más temprano y “si el salón está abierto entra, si no, espera afuera”. 

2. Sala de sistemas o Aula de apoyo o Aula integradora. Dependiendo de la nominación por institución y de la existencia de esta dependencia en la institución. Este espacio se convierte en el segundo en importancia, desde la perspectiva de los rituales oficiales en la institución. Sin embargo, desde la perspectiva de las relaciones del niño ciego, en tres instituciones, representadas las tres regiones, los niños acceden con mayor prioridad al aula de apoyo o al lugar en el que se encuentra el maestro de apoyo. Es el lugar al que se va para resolver tareas que no puede realizar en su salón de clase o para que “le pongan otra actividad mientras pasa una clase en la que se considera que él no puede hacer nada”. En dos instituciones se manifestó que el niño ciego, aún en la hora del descanso permanece en este lugar.

3. Baño. En muchos casos el niño ciego acude a esta dependencia acompañado de “su hermana”, un “amigo” o un compañero.

Las tres trayectorias secundarias y no manifiestas en las tres regiones, sino en alguna institución de alguna de  las regiones son:

4. Cooperativa. Se acude en las horas de descanso +

5. Casa de la señora vigilante. Se presenta en las institución en la que existe esa casa.
6. Rectoría
	Los desplazamientos en estas dependencias dependen de la distribución de los horarios en la jornada escolar.


Tabla No 7 Resultados del acceso físico

Discusión específica del FAF
Si no existen facilidades para llegar al edificio (desplazamiento a pie acompañado particular o transporte) no hay llegada al colegio. Este hecho requiere plantear una primera consideración sobre la incidencia de las condiciones del acceso físico de la población con LV a la educación: la necesidad de garantizar transporte cuando la institución educativa se encuentra lejos del lugar de vivienda. De lo contrario, los niños ciegos se ven abocados a “no acceder al colegio” por esta primera causa. Desde este punto de vista, desde el acceso físico se inicia la configuración de una fuerte relación de dependencia del estudiante con LV.

Por otra parte, un factor identificado como positivo para la población escolar es que el acceso a la escuela de las personas con limitación visual abrió las puertas para que los demás niños en condición de discapacidad ingresaran a ella.

En los desplazamientos dentro de la institución las trayectorias internas identificadas para los casos de Bogotá y Armenia presentan unas exigencias, mayores  para la movilidad interna, que las de las instituciones de la región del Meta, que también corresponden a las instituciones donde el niño con LV siente menor aislamiento, en las otras regiones, se manifiesta soledad de parte del niño con LV en su estadía al interior de la institución. Durante las clases algunos de ellos permanecen aislados en su pupitre durante los trabajos escolares; acuden al aula de apoyo permaneciendo gran cantidad de tiempo (aún en el descanso), generando más aislamiento y menos oportunidad de adaptación al espacio físico.

Emerge en este punto un factor común en todas las instituciones sobre el aula de apoyo, se trata de la concepción de ésta como una instancia restringida al sitio físico donde se encuentra el maestro de apoyo, distanciándose de la concepción original de “un conjunto de servicios , estrategias y recursos que ofrecen los establecimientos educativos para brindar los soportes que permitan la atención integral de los estudiantes con limitaciones o con talentos o capacidades excepcionales”, como se plasma en el artículo 14 del decreto 2082 de 1996, reglamentario de la Ley 115 General de educación.

Para los padres hay temor ante la situación de desplazamiento físico dentro de la institución. Para los profesores se da una relación de apoyo y de capacitación (el profesor de apoyo) para la movilidad dentro de la institución. Para los directivos y administrativos hay sentimientos de admiración al ver al niño ciego desplazarse “solito” por la institución y al ver cómo aprende y se adapta. En este sentido, emerge una conclusión en la voz de los distintos actores: la necesidad de que se dé asistencia y capacitación para el desplazamiento interno, la orientación y la  movilidad. Esta labor está en manos del docente de apoyo en todas las instituciones y regiones.

En general, lo que emerge de este tipo de acceso resulta ser un factor inicial, en términos de que representa la construcción de la forma de estar del niño ciego en la institución escolar. Forma que se va a desarrollar con los otros dos tipos de acceso. Sin embargo, desde el punto de vista de la relación vital, las condiciones de este tipo de acceso son determinantes para la llegada y posible permanencia del niño con LV a la institución escolar. 

Una discusión que aparece al comparar los relatos de los actores, en especial de profesores y rectores es sobre la necesidad o no de realizar adaptaciones físicas a la institución educativa para recibir a la población con limitación visual. Se identifican aquí dos extremos: los que plantean que no hay necesidad de hacer adaptaciones, puesto que el niño con LV debe y puede aprender a desplazarse en el espacio físico. Esta posición se argumenta acudiendo a la idea de que el ciego es muy inteligente y capaz y que debe socializarse igual que los demás. La segunda postura plantea que sí hay necesidad de realizar adaptaciones físicas; a esta posición se acude haciendo alusión a los dictámenes de la política de integración y a la disposición gubernamental de dotar de recursos a las instituciones integradoras.

Sobre el actor NO ESCOLARIZADO, emergió una gran conclusión, en las tres regiones: el no acceso o la no llegada al edificio de la institución escolar se debe fundamentalmente a la distancia, al desconocimiento de la  existencia de una “institución integradora” y a factores económicos pues como ya se vio si el niño vive lejos de la institución y no hay apoyo gubernamental para el transporte, este debe ser cubierto por los padres y finalmente a las situaciones de desplazamiento de las poblaciones por causa de la violencia en el país. 

Al respecto, se ha considerado la siguiente reflexión: La  posibilidad para conocer  al otro a través de un relato y una historia de vida  nos  enfrenta a sin número de historias que dejan ver la belleza de cada uno de los actores y cómo han ido tejiendo las relaciones con la escuela unos de una manera sencilla y placentera porque el sistema educativo ya estaba dispuesto para su llegada, otros que por situaciones diferentes han tenido que vivir de pueblo en pueblo buscando el sustento diario, lo que hizo que la escuela no fuera la necesidad imperante para sus propias  vidas ni para la de sus hijos y menos aún si para uno de sus hijos la ceguera era un acompañante inesperado, sin embargo en unos de los relatos de un  actor no escolarizado la relación con la  ceguera no ha sido impedimento ni ha formado parte de una limitación en su vida, pues ha convivido con ella, sin pensar en ella;  no ha ido a la escuela no por su condición visual sino  porque ha tenido que sobrevivir  alejado de las instituciones y de las practicas oficialmente legales.

Cuando habla la madre de este   joven hay una imagen muy bella  cuando dice: “yo quiero que el entre a la escuela porque el allá se civiliza”, el no sabe leer el código braille pero sabe leer el mundo donde le toco vivir, sabe sumar y restar, sabe que es ganar y perder en un negocio, sabe ser líder y dispone lo que es bueno  y lo que no lo es, ahora busca la escuela y al escudriñar para qué la escuela  dice que quiere aprender a escribir. 

Otra discusión que se considera en este tipo de acceso, se refiere a la disyuntiva entre proveer de transporte a los estudiantes para llegar a la escuela integradora, o especializar por parte de las secretarías de educación, más centros educativos cercanos a los sitios en los que lo requieren los estudiantes con limitación visual, ya que en algunos casos no solo se hace referencia a la imposibilidad del medio para movilizarse, sino la distancia y tiempo de duración de los recorridos, que podrían afectar el desempeño del estudiante.

3.3.2 Caracterización del fenómeno de acceso social (FAS)

Este tipo de acceso emergió en el análisis bajo la denominación de “estructural”. Los datos informaban sobre formas de relaciones y conjuntos de prácticas sociales que aparecían como “rituales de la integración escolar. Estos dos aspectos  evidencian una estructura particular del espacio escolar. La categoría de actor fue determinante para este tipo de estudio, pues en las tres regiones los actores de la misma clase coinciden en las características de sus relaciones con el sistema educativo. Es decir, estructuralmente, en lo que concierne a relaciones, se manifiesta en la práctica discursiva aspectos  invariantes de la acción social en contextos escolares. Los resultados que a continuación que permiten concluir que además de la existencia de un sistema de integración nacional, existen grupos sociales determinados no por el carácter regional sino por su función en el sistema educativo.

En lo que concierne a los documentos curriculares de las instituciones se encontraron tres tipos de declaraciones:

· La presencia del niño con limitación visual en la Misión de la institución y sin otras alusiones explicitas en visión, en el modelo pedagógico, en los proyectos institucionales o en el perfil de estudiantes. Como sucede en una institución de la región de Armenia.

· La no presencia del niño con limitación visual en  la Misión de la institución, pero con desarrollos particulares del Proyecto Educativo Institucional (PEI), como sucede en el caso de una institución de Bogotá en el que hay una declaración de objetivos para el aula de  apoyo.

· La ausencia del  PEI, debido a una natural reforma institucional, efecto de la aceptación de “institución integradora”. Como sucede en una Institución de Villavicencio.

En las instituciones se ha ido aumentando la presencia de los niños ciegos, según informaciones de matrículas de uno o dos estudiantes matriculados en 2005, se ha pasado hasta 17 en una institución de Bogotá. En todas las instituciones se ha incrementado el número de niños con limitación visual matriculados y es más evidente su presencia en las instituciones.

Sin embargo, los relatos de los actores permiten recrear un fenómeno de acceso que se hace manifiesto en un conjunto de rituales y de formas de relaciones, todas evidentes en las prácticas discursivas. Estos resultados se presentan a continuación.

	Primer tipo de acceso social: el acceso a las relaciones.

	Objeto del acceso
	Condiciones de contigüidad …                Estrategias Medios y protagonistas
	Periodos

	RELACIONES horizontales:

Entre compañeros

horizontales:

Entre profesores
	 Tres tipos de relaciones entre el niño y ciego y sus compañeros fueron identificadas en los relatos:

a. Relaciones de violencia: Este tipo de relaciones entre compañeros  se manifestó en las seis instituciones, la violencia se manifiesta, bien del niño ciego hacia sus compañeros o de éstos hacia él. En el primer caso hay brusquedad en el trato hacia sus compañeros y en el segundo caso, señalamiento por su ceguera, agresión  física y  rechazo.

b. Relaciones de aislamiento por parte de los compañeros. Se presenta en tres  instituciones,  el niño no es tenido en cuenta en los descansos por sus compañeros. Permanece aislado de las conversaciones. Se genera sentimientos de soledad y de aburrimiento en el niño y lo conduce a un ritual de actuación en la institución escolar: buscar un refugio en el espacio donde lo atiende la tiflóloga  y, en dos casos, buscar a sus familiares cercanos, en el caso de que estén en la institución. Este tipo de relación es crítica, el niño ciego quisiera estar entre invidentes. En un caso hay manifestación de depresión.

c. Relaciones de amistad. En  los casos en que se manifiesta la presencia de un amigo o bien es un familiar, o bien surge en el espacio de encuentro con la tiflóloga, o bien es alguien que comparte su condición de limitación visual.
	Las relaciones de violencia no son continuas y generalmente se suceden al ingreso a la institución. Las de aislamiento tienden a ser permanentes en las instituciones.

Permanente durante el año escolar.

	
	Relación de cooperación entre docentes, en particular de los docentes vinculados a la formación del niño ciego con la tiflóloga o la maestra de apoyo.
	Su presencia está determinada por las jornadas escolares.

	RELACIONES:

Verticales
	
	

	Profesor-estudiante
	Los tipos de relaciones que fueron identificadas del profesor hacia el niño ciego son las siguientes:

a. Relación laboral exigente. Se manifestó en las seis instituciones de las regiones de Villavicencio y Armenia y Bogotá. La cantidad de estudiantes que en algunos casos pueden llegar a cincuenta niños, es un factor que restringe las condiciones de actuación del profesor en relación con el niño ciego, y que lleva en algunos casos a que los docentes rechacen la presencia de los niños ciegos en las instituciones. 

De otra parte,  se reconoce la necesidad de realizar capacitaciones y formación continuada de docentes  para educar niños con limitación visual. Estos procesos se reconocen como largos y exigentes, algunas instituciones completan 12 años desde que iniciaron el proceso de integración. Se reconoce el uso del ábaco en los procesos de escritura como los más exigentes para los profesores.

b. Relación de responsabilidad legal. Esta relación se manifestó en cuatro de las seis instituciones, con representación de las tres regiones, manifestándose en las dos instituciones de Bogotá. El profesor considera la presencia del niño ciego en su clase como el efecto de la aplicación de una política de integración, se reitera que además de recibirlos en sus clases deben ser tratados como los demás niños.

c. Relación de adaptación. Se manifestó en cuatro de las seis instituciones, con representación de las tres regiones, manifestándose en las dos instituciones de Armenia.  Los profesores adaptan sus explicaciones y exigencias a las condiciones de los niños ciegos, en algunos casos las adaptaciones plantean menor exigencia al niño ciego, en los casos de la matemática  y de la escritura los profesores ven la exigencia de hacer adaptaciones.

d. Relación natural para el docente. Se manifestó en dos instituciones de las regiones de Bogotá y Villavicencio.  Los profesores manifiestan  que no hay novedad con la presencia de un niño ciego entre sus estudiantes, pues en su formación universitaria o por experiencias anteriores ya se habían relacionado con niños ciegos.

e. Relación de acogida. Se manifestó en las seis instituciones, los estudiantes manifestaron que en general sus profesores actuales los acogen, aunque a veces los regañan pero este aspecto se considera propio de la acción de los profesores y no es tomado como discriminatorio

f. Relación de violencia y aislamiento. Las familias de los niños, en particular de los no escolarizados manifiestan tratos de rechazo    y en algunos casos de maltrato, los niños manifestaron que en años anteriores sus profesores los ignoraban     
	Salvo las relaciones d,e,f,  las  relaciones presentadas son permanentes a lo largo del año, las d,e,  son manifiestas al principio del año, mientras que la f se sucedió en otros años.

	Funcionario Secretaria de Educación-institución
	Este tipo de relaciones vincula el componente educativo externo a la institución con la institución. Se identificaron cuatro tipos de relaciones

a. Relaciones directivas de formación.  Los funcionarios de las tres regiones consideran esta como una relación fundamental la formación, entendida como la programación y gestión de capacitación continua de los docentes  y en el caso de Armenia entendida además como la formación de toda la comunidad educativa.

b. Relaciones directivas de ejecución. En las tres regiones los funcionarios manifiestan como su función fundamental la organización, realización y evaluación de un conjunto de estrategias que convocan diversos funcionarios del sistema educativo  hay una conciencia de “poner a funcionar el ejercicio pedagógico de la escuela en la localidad” (1.G.2).

c. Relaciones de responsabilidad legal. Los funcionarios manifiestan que es su responsabilidad dar cumplimiento a la normativa legal que establece la integración en los colegios, esta responsabilidad no es asumida como la obediencia a una imposición sino como el desarrollo de una función social de la escuela en la sociedad.

d. Relaciones de solidaridad comunitaria. Los funcionarios de las tres regiones se identifican como miembros de una comunidad que se ha vuelto más solidaria por efecto de las exigencias de desplazamiento (casa-colegio-casa) y por permanencia de los niños con limitación visual en su ambiente.
	Los procesos necesarios para mantener los vínculos de estas relaciones son permanentes

	Sistema educativo-Rector-Institución


	El rector se sitúa en la frontera de lo institucional y lo social. Este tipo de relaciones vincula de manera natural, el componente del sistema educativo que se realiza fuera de la institución escolar con todos los procesos propios de la vida institucional. Él además de ser un actor es un agente relacionador del sistema educativo. Las los tipos de relaciones son:

a. Relación de dirección inclusiva con carácter misional. Los rectores de cinco de las seis instituciones, consideran que su función es dirigir la inclusión en su institución, que esta función es considerada como la misión de la institución; por esta razón, la institución configura una identidad en el sistema educativo de su región.

b. Relación de Acogida. Los rectores de cinco instituciones manifiestan satisfacción por  su tipo de dirección y valoran de manera positiva la presencia de los niños ciegos en su institución, reconocen en todos los miembros de su comunidad un respeto hacia el niño ciego, manifiestan preocupación por mejorarles las condiciones de su estadía en la institución, como también se preocupan por la continuidad de la formación del niño cuando salga de su institución.

c. Relación de gestión inclusiva. Los rectores de cuatro instituciones de las tres regiones  hacen evidente la importancia de su función en la gestión educativa de la integración, bien sea para organizar los procesos internos de educación del niño ciego, en particular la relación docente-estudiante, como para organizar la representación de la institución en el contexto educativo regional o nacional, o para organizar los procesos de capacitación de docentes, o para conseguir equipos o mejoras locativas para su institución.

d. Relación de responsabilidad legal y política. En tres instituciones, dos de la región de Bogotá se manifiesta por parte de sus rectores la necesidad de conocer las políticas y decretos asociados a la integración para darles su efectivo cumplimiento.
	Los procesos necesarios para mantener los vínculos de estas relaciones son permanentes

	Relaciones verticales

Administrativos-estudiantes con limitación visual.
	Las relaciones identificadas son:

a. Relación de apoyo administrativo. En cinco de las seis instituciones, las secretarias o los vigilantes reconocen que su vínculo fundamental con la institución y con el niño ciego en particular es el apoyo, bien para el desarrollo de los trámites legales de estadía del niño en la institución, como para trámites académicos de certificados de notas, como también para el ingreso y salida del niño de la institución diariamente o definitivamente.

b. Relación laboral exigente, emotiva y de formación. En tres instituciones, dos de la región de Bogotá, las secretarias reconocen que la presencia de niños ciegos en sus instituciones generó un impacto emotivo y una reflexión profesional en cuanto al reconocimiento de necesidad de formación para una mejor acción tanto en su labor administrativa como en sus condiciones de interacción con el niño y su familia.

c. Relación social discriminación. En tres instituciones, dos de la región de Bogotá, las secretarias o los vigilantes reconocen una situación de anormalidad en el niño ciego, que antes de la experiencia de integración era considerada por estos actores como propicia para generar sentimientos de discriminación, de temor, de angustia, pero con su experiencia de integración ha permitido el surgimiento de sentimientos de admiración y respeto, sin dejar de considerar la anormalidad de situación.
	Los procesos necesarios para mantener los vínculos de estas relaciones están marcados por las jornadas diarias y por la jornada escolar anual


Tabla No 8 Acceso a las relaciones sociales

	Primer tipo de acceso social: el acceso a los rituales

	Objeto del acceso
	Condiciones de contigüidad …                Estrategias Medios y protagonistas
	Periodos

	El ritual de la integración
	Los funcionarios de las Secretarias de Educación de las tres regiones destacan como acciones propias de las prácticas de la integración:

-Seleccionar una institución denominada “institución integradora”.

-Identificar proyectos asociados a la integración en la comunidad de la “institución integradora”.

-Crear un aula particular para la integración

-Formar a los profesores.

-implementar la política de “integración” en toda la institución”

-Establecer vínculos con la familia del niño con limitación visual “que el niño y el padre tengan claro que donde empieza el grado de preescolar tiene la opción de terminar grado 11, eso le genera, especialmente en un tema de estos de inclusión, la tranquilidad a ambos de que va tener el apoyo permanente, al menos hasta que termine su bachillerato. Yo creo que en temas de integración, esa es una de las claves para que el niño no vaya a encontrar ambientes y escenarios diferentes que a veces le pueden afectar su proceso de aprendizaje y su desarrollo y dejar habilidades y pienso que si es muy bueno para el resto de los estudiante.

- “el tener la tranquilidad de tener una escolaridad asegurada en una institución que les está apoyando de acuerdo a su limitaciones, me refiero que es bueno para aquellos estudiantes con alguna condición o limitación”.

Para las familias y los docentes, la existencia de la “institución integradora” está vinculada a una práctica académica de adaptación y de calidad para los niños con limitación visual.
	Permanente desde la creación de las políticas de integración.

	El ritual de  la formación de la comunidad educativa
	Los funcionarios de las Secretarias  de Educación de los tres regiones destacan como acciones propias de la formación de la comunidad:

-La formación de inicial  de cada uno de los actores para la integración.

- La formación continuada de docentes de apoyo y de docentes de aula.

-La formación Institucional “un tercer frente de acción es el frente de acción institucional, cómo empezamos a construir instituciones que trabajen para la diversidad, entonces no es solo caracterizar al niño y convertirlo en un asunto de un proyecto personalizado sino cómo convertir la institución en una institución que pueda trabajar en la y por la diversidad”

-La formación política que requiere la integración. Se desarrolla desde la articulación de las políticas de integración, las de derechos humanos y las de derechos ciudadanos
	

	El ritual de la capacitación
	En una  región se manifestó la importancia de las siguientes acciones;

“entonces nos toca en tiempos distintos al ritmo de la escuela debido a que por parámetros nacionales los maestros por ejemplo de preescolar y primaria son profesores de grupo, tienen un aula completa, entonces son parámetro uno uno, por cada aula un profesor, no hay quien reemplace, entonces nos toca dejar esos cursos para los periodos semestrales o en el caso de formaciones particulares, de talleres o seminarios específicos que la Secretaría lanza, pero no son suficientes y entonces las mismas localidades desde las alcaldías locales, desde las consideraciones de los dineros de los hospitales locales complementan la capacitación a los maestros”
	Unas semanas al año

	El ritual de salón de clase
	En las regiones de Bogotá y Quindío se encontraron acciones de práctica de salón de clase:

-La explicación se hace normal para todos, todos participan, todos trabajan, ya cuando se hace  la parte de la escritura, es la dificultad, ola parte de matemáticas, que ya me toca hacerles un trabajo diferente a ambos, diferente…o con el grado de dificultad menor y con los otros un grado de dificultad mayor.
	Durante la sesión de clase 

	El ritual del horario escolar


	En la región de Bogotá se encuentra el siguiente ritual de horario escolar:

2, E, 2 {AJ: ¿Bueno y después de que llegas y te bajas de ultimas qué haces?

NÑ: Pues después me voy con Diana al colegio y ella me deja allí en la pared, después me vengo aquí a la biblioteca  saludo a la profe, después me quedo un poquito aquí hasta que abran el salón, después me bajo y miro si esta el salón abierto o esta cerrado, si esta cerrado entonces espero allá abajo sentada al frente del salón y si está abierto entonces me entro y ayudo a los profesores a ordenar las mesas. 

AJ: ¿En el descanso en que lugar del colegio te la pasas?

NÑ: Yo voy, después salgo al descanso, voy al baño, me lavo las manos, pues me puedo comprar algo, me lo como, después subo acá arriba y como tengo unas amigas allá en el salón, tengo una amiga que la profesora le está enseñando braille cuando está ocupada entonces yo, le digo. 2, E, 2 {

NÑ: Aquí, me voy, primero me voy al baño, después, después, después me lavo las manos, me compro algo, después… Después me voy, después me vengo, me quedo acá hasta que timbren y ya.

2, E, 2 {NÑ: Después timbran, después me voy al salón, después me siento, después espero la clase, nos hacen clase, lo que está en el tablero me dictan o más que todo nos dictan a nosotros.

2, E, 2 {NÑ: Después timbran, después me voy al salón, después me siento, después espero la clase, nos hacen clase, lo que está en el tablero me dictan o más que todo nos dictan a nosotros.

NÑ: Después yo sa… Después nos dan fruta, si no nos dan fruta entonces nos dejan guardar, entonces, entonces, después salgo, después me vengo aquí y me quedo aquí, me quedo aquí, y la profesora me coloca un trabajo con el computador.

2, E, 2 {NÑ: Después otra vez, después cuando timbren a las seis y cuarto me, me alisto, nos vamos pa bajo a hacer la fila y después nos vamos pa la ruta, después de eso… Después vamos a… Después llegamos al paradero. 2, E, 2 .
	Durante la jornada escolar

	El ritual administrativo
	En la región de Bogotá se manifiesta la práctica administrativa: 

- Empezamos constituyendo un aula, 

- Luego empezamos a dar formación a los maestros que no eran de esa aula, 

- Luego empezamos una política integradora del aula con todo el colegio y con la comunidad 

- La matricula la hace por internet.

- En la hoja de matrícula de este año; podemos darnos cuenta que tiene algún problema de salud, si está tomando algún medicamento, si tiene algún problema de discapacidad o algo, por la hoja de matrícula es que nos damos cuenta, 
	El periodo de inicio de jornada escolar


Tabla No 9 Acceso a los rituales sociales

Discusión en cuanto a las relaciones como  objeto del acceso

Discutiremos aquí dos aspectos, el primero vinculado a los dos macro tipos: relaciones horizontales, relaciones verticales, y el segundo referido  a los micro tipo: relaciones de acogida, de responsabilidad, de gestión, etc.., 

Los macrotipos de relaciones

Es importante tener en cuenta que las relaciones horizontales configuran una estructura social que crea el discurso de la solidaridad (Bernstein, 2000). Las características que presentan las relaciones entre estudiantes, no manifiestan estos requerimientos, como si lo presentan las de profesores.  Debido a que la función de las estrategias de los discursos horizontales es maximizar los encuentros entre personas y actos, la no presencia de estas funciones es una limitante para el encuentro entre compañeros y para la realización básica de un verdadero acceso a la integración.

En lo que concierne a las relaciones verticales el discurso propio de estas relaciones manifiesta la pedagogía oficial o institucionalizada. Es esta forma especializada la que se privilegia en los discursos de profesores, rectores, funcionarios de la Secretarías de Educación y administrativos vinculados a las instituciones, las relaciones establecidas manifiestan aspectos de regulación, transmisión y adquisición de parámetros de integración, estableciendo una correspondencia con las características de los discursos verticales señaladas por Bernstein (2000), que además cumplen una función importante como el determinar una actuación a nivel público. Función primordial para la difusión de una política educativa. Los discursos considerados en este análisis privilegian aspectos vinculados a la política de integración con muy poca presencia de formas de básicas vinculados a los discursos de las ciencias.

Los microtipos de relaciones

El segundo aspecto que contempla los micro tipos considera las características de los relacionandos con los elementos que permiten el vínculo entre unos y otros, a diferencias de los macrotipos se consideran aquí aspectos locales referidos a las relaciones. Como se evidenció en las relaciones estudiadas los relacionandos en cada caso son de diferente orden. 

Relaciones entre estudiantes, entre profesores, entre profesores y estudiantes, entre administrativos y estudiantes, entre funcionarios de las Secretarías de Educación con las instituciones, entre las Secretarias de Educación- rectores-Institución Educativa. La naturaleza de los vínculos que mantienen estas relaciones son: emotivos prioritariamente,  laborales, de cumplimiento legal y de realización política. Los aspectos emotivos se encuentran en ocho de los microtipos caracterizados, se constituyen en los aspectos de mayor  frecuencia y que claramente evidencian que estos microtipos de relaciones están determinados por las representaciones sociales de los actores involucrados en estas relaciones.

Aunque, en un grupo de estas relaciones se manifestó una representación de anormalidad asociada a ceguera, expresiones presentes en los otros grupos indican la presencia del núcleo de una de la representaciones sociales de la ceguera, que complementa su segundo componente con los relatos de los otros actores como manifestación de la periferia de estas representación, La importancia de los factores emotivos, se constituye en una dimensión explicativa dada por los sentimientos de angustia,  temor y rechazo,  presentes en los actores y posibles generadoras de situaciones de violencia, aislamiento o de indiferencia, situaciones críticas en las relaciones entre compañeros.

Los vínculos de naturaleza legal se encuentran en tres de los cinco microtipos de relaciones, tanto para profesores, como para funcionarios de las Secretaría de Educación y  para rectores, para estos tres tipos de actores es manifiesto su posicionamiento como funcionarios de un sistema educativo oficial también regula sus actuación, la presencia de esta relación es total para rectores de las seis instituciones y funcionarios de las Secretarías de las tres regiones indagadas, en los docentes es mayoritaria pero no total.  La dimensión regulativa prioritariamente presente en este tipo de vínculo determina también una jerarquía de relaciones del sistema teniendo en su base al estudiante y en su punto más alto a los funcionarios de las Secretarías de Educación.   

Los vínculos de naturaleza laboral se encuentran en dos microtipos asociadas a profesores y personal de apoyo administrativo. Para estos dos actores  su desempeño laboral se ha afectado con la implementación de la integración en sus instituciones, por la presencia de mayores condiciones de exigencia.  Para el caso de los docentes la labor se vuelve más pesado y las condiciones de enseñanza se vuelven muy difíciles cuando hay que atender a un elevado número de estudiantes entre los que se encuentra un estudiante ciego y cuando sus procesos de formación profesional no contemplaron la educación de niños con limitación visual, aunque  los cursos de capacitación son muy valorados, el tiempo en el que deben ser  realizado se convierte en un factor de preocupación, para funcionarios de la Secretaria de Educación, directivos y docentes. Sin embargo, a diferencia de los planes de capacitación de los profesores, el personal administrativo no parece ser considerado en estas estrategias y manifiestan la necesidad de este tipo de formación. Como se dijo anteriormente, este último grupo es el que hace  explícita una relación social de anormalidad.

Discusión en cuanto a los rituales como  objeto del acceso

Se encuentran aquí las características de lo que se puede denominar como los “rituales de la integración” la supremacía en número de los rituales de capacitación, de formación y de integración identificados prioritariamente a partir  de actores como funcionarios de la Secretaria de Educación y  directivos se corresponde con la supremacía en número de relaciones verticales identificadas anteriormente. Es decir, la dimensión oficial que orienta y regula las relaciones sociales de las instituciones escolares se presenta en una estructura cohesionada en lo que a discurso oficial de la integración se refiere.

La “institución integradora” se presenta en la dinámica de un grupo social que adquiere identidad por una práctica organizada desde la instancia gubernamental prioritariamente. Un aspecto muy importante que se destaca en los rituales anteriores es la conciencia del desarrollo de una estructura institucional, para que efectivamente sea una institución integradora. Esa conciencia se manifiesta en el reconocimiento por actores como funcionarios de la  Secretaria de Educación,  directivos y docentes, de formas de proceder que deben mantenerse periódicamente o de manera continua para asegurar la integración.

En menor número se recrean los rituales de la clase o de la jornada escolar, a diferencia de los anteriores rituales, estos no se encuentran en las tres regiones, el primero se presenta en relatos de actores de dos instituciones y el segundo en un actor de una institución. Sin embargo se vuelve a presentar una coincidencia en número con la manifestación de tipos de relaciones horizontales, y en actores, pues son los docentes y los estudiantes, los actores que manifiestan este tipo de rituales.

3.3.3 Caracterización del fenómeno de acceso cultural  (FAC)

Esta etnografía recrea uno de los fenómenos más complejos ofrecidos por los relatos de los actores de las instituciones integradoras. La observación del contenido de los relatos en cuanto a la vivencia institucional permitió identificar un tercer factor asociado a la elaboración de conocimientos en el ámbito escolar. Se configuran dos tipos de acceso en el ámbito cultural, el primero en  tanto al  legado y tradición y el segundo en tanto recreación de formas de construir significados colectivamente. Corresponden entonces, a estas formas, el acceso al conocimiento que se produce en campos semánticos asociados a saberes que provienen de diversas disciplinas que se organizan en el espacio escolar, bajo denominaciones como “clase de” “materia de”, “asignatura de” o simplemente: “matemáticas, sociales, artes, ciencias”, entre otras. La otra forma es el acceso a unas prácticas que se significan desde un campo semántico asociado a un hecho educativo.

Los resultados más visibles de este fenómeno, se encuentran en lo que el colegio, profesores y padres de familia conservan y manifiestan en sus relatos, se   constituye la memoria colectiva sobre el hacer en las materias, y su valoración correspondiente. En los resultados obtenidos a partir de un  artefacto institucional como son los registros de las calificaciones finales de los estudiantes, además de hacerse evidente  la cantidad de estudiantes por curso, se manifestaron los siguientes tipos de resultados:

· El niño con limitación visual se encuentra en el promedio de estudiantes del curso como en el caso de un estudiante con limitación visual en una de las instituciones de Bogotá  y de una institución en Armenia.
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· El niño con limitación visual. Se encuentra en el promedio con valoración entre sobresaliente y excelente. Como en el caso de un estudiante con limitación visual en una de las instituciones de Bogotá  y de una institución en Armenia.
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Tabla No 10 Promedio de calificaciones Estudiante con LV

· El estudiante con limitación visual se encuentra por encima del promedio. Como es el caso de un estudiante de Armenia.
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Tabla No 11 Promedio de calificaciones Estudiante con LV
Como se observa en los casos  anteriores el niño con limitación visual no está por debajo del promedio en ninguna asignatura. Es decir,  no hay materias “vetadas”  para los estudiantes con limitación visual. Sin embargo,  al observar  los siguientes resultados de la etnografía, los discursos evidencian una  práctica, diferente:

	Primer tipo: el Acceso a las disciplinas

	OBJETO DEL ACCESO
	CONDICIONES DECONTIGUIDAD …  ESTRATEGIAS MEDIOS Y PROTAGONISTAS
	PERIODOS  DE TIEMPO

	LAS DISCIPLINAS:

Matemáticas

Sociales

Educ. Física

Español

Artes

Tecnología
	CONDICIONES

· El área de la clase de… “yo manejo, que son Naturales y Sociales”. “A él le gusta todo. Más que todo matemáticas porque él es muy pilo para matemáticas, qué más, sociales e inglés. Él el inglés lo maneja muy bien, él pronuncia, él mejor dicho! Inglés, lo que es sociales, que le va bien y matemáticas”.

· El no saber qué hacer con el niño ciego: “como ustedes saben tenemos muchos estudiantes y honestamente prácticamente lo dejamos un poco a lo que él pueda avanzar, al menos las áreas que yo manejo”… “Ninguno de nosotros sabía cómo tratar al niño”. Me dio mucha angustia, es la primera vez que trabajo con un niño así, entonces uno dice “pero cómo hacer para enseñarle y cómo hace él para entender.”
· Las creencias sobre las condiciones cognitivas del niño ciego:  “tiene retentiva; rinde incluso más que un alto porcentaje del grupo; es muy receptivo, incluso atiende y entiende más fácil que los niños con los cinco sentidos; pone mucha atención. Se hacen preguntas y él contesta inmediatamente y se da cuenta uno que él entiende y hasta uno les dice “mire, XXXX respondió mejor que ustedes”. Él es muy receptivo para las matemáticas.”  “Yo pensé que de pronto el niño no salía adelante pero por lo que yo veía que en la escuela no había como los recursos para sacarlo a él adelante”.

· El profesor no conoce el braille: “Yo lo evalúo oralmente solamente, porque uno no domina el Braille..

ESTRATEGIAS Y MEDIOS

· Uso de materiales: mapas en rompecabezas, ábaco, transportador: “Yo le voy a decir la verdad, material si hay pero el que se presta para ciertos temas, el ábaco que se utiliza para todos los niños, pero para ciegos no. para lo de los ángulos y todo eso, utilicé un transportador especial, me dijeron que para fraccionarios también había pero ese si no lo conozco”
· Dictado: “Bueno, cuando la profesora o los profesores dictan, yo soy capaz de tomar los apuntes solo, o a veces cuando escriben en el tablero, mi hermanita me hace el favor de dictarme y yo escribo, osea, tomo apuntes”. 

· Evaluación oral. “Él memoriza todo y viene y lo presenta en forma oral”. “Mire las notas que él tiene en general son por participación en clase y algunas evaluaciones orales, que responde muy bien a ella. En clase se adelanta a uno, a un resto de niños. Por ejemplo en mis áreas es muy buen estudiante. Si, pero de manera oral. Se da un enunciado de la pregunta, las opciones y él responde”. “Yo lo evalúo oralmente solamente, porque uno no domina el Braille. Yo le hago preguntas de lo que explico o según el tema que se preste.

· Memorización: Que memoriza todo. Lo que pasa es que él cuando tiene examen me dice “Mami, tengo examen de sociales, nosotros estudiamos e imagínese que él memoriza más rápido que la niña.
· Exclusión de tareas y de estrategias: “toma apuntes pero no se los revisan en el salón sólo en el aula de apoyo”. ¿pero yo que lo pongo a hacer al niño?”; “ Pues es un poco menor el grado de exigencia. Es más como en el sistema de enseñanza, no es tanto como del logro. Si si vemos fraccionarios, él también los va a ver. Es más por la forma de enseñanza. Pues todos los contenidos no, porque sería imposible, pero si lo básico que necesite, pero que pesar que esté aquí por estar, si no que él aprenda.. Porque el primer añito siempre tuvimos problemas con los profesores porque decían “no le pongamos a hacer nada al niño, que dejémoslo quietecito…

PROTAGONISTAS:

El niño con LV

El profesor de la asignatura

Docente de apoyo

Otros actores relacionados

La madre, la hermana o el compañero cercano. “…yo se los pasaba, yo siempre le he pasado los cuadernos”

	Las horas de las asignaturas.  El  tiempo escolar


Tabla No 12 Resultado de acceso a las disciplinas
	Segundo  tipo: el Acceso a las prácticas culturales

	PRACTICAS CULTURALES ACADÉMICAS

Escritura

Uso de tecnologías

Actividades en clases

Trabajos extraclase

Evaluaciones
	CONDICIONES
· Relación de apoyo entre profesores: profesor-maestro de apoyo: “Sentí mucha preocupación, mucha inquietud. Tenía una expectativa un poco cargada de negativismo, qué íbamos a hacer con ese niño, de cómo íbamos a manejar, de qué manera le íbamos a llegar a Oscar. Pero pues todo fue diferente, bajo las condiciones de la personalidad de O”. “… Pero como ya a los profesores les han enseñado y capacitado para que puedan enseñarle al niño y el apoyo de J., el profe….ha salido mucho adelante. “Pero no se si no estuviera el profe de apoyo, quién sabe a quién acudiría”. “Pero afortunadamente él tiene personas que le han ayudado mucho por dentro y por fuera y eso nos ha servido mucho a nosotros, porque de lo que uno le enseña, él ya trae muchas bases también, del aula de apoyo y de otros profesores”. 

· Relación de apoyo entre niño ciego- hermanos, compañeros, madre.

· Desconocimiento de utilidad de materiales: “Yo le voy a decir la verdad, material si hay pero el que se presta para ciertos temas, el ábaco que se utiliza para todos los niños, pero para ciegos no. para lo de los ángulos y todo eso, utilicé un transportador especial, me dijeron que para fraccionarios también había pero ese si no lo conozco”. 
· No inclusión en ciertas tareas: “Yo considero que para ellos es difícil porque no cuentan con… que una persona con capacidad visual puede lograr, el material didáctico, en el aspecto educativo va a ser diferente, va a tener que acudir a otras estrategias para la cuestión del  aprendizaje”. “yo tendría que decirle a los profesores que la clase con él debe ser diferente, claro. Una cosa es el que ve y otra él que no ve y se siente relegado es por eso, porque el profesor lo está dejando de lado”. “Como ustedes saben tenemos muchos estudiantes y honestamente prácticamente lo dejamos un poco a lo que él pueda avanzar, al menos las áreas que yo manejo, que son Naturales y Sociales”.
ESTRATEGIAS Y MEDIOS
Escribir en braille (el niño): LM:
Pues yo no sé, yo siempre le paso los cuadernos, entonces él ya escribe como en Braille y en la casa entonces, lo que vieron hoy yo voy a la niña por ejemplo, por eso entré a la niña a estudiar con él. Porque yo le reviso los cuadernos y él escribe en Braille.

Pasar los cuadernos a tinta LM:
Pues tocaba buscar amiguitas que me prestaran los cuadernos. Del mismo curso de él habían niñas que los prestaban, entonces yo todos los días le pasaba de lo que iban al día. Siempre fue así….siempre ha sido así porque con la niña también.
PROTAGONISTAS
Niño ciego

Profesor de apoyo

Profesor

Otros actores:

Madre: explica: “Entonces uno sabe que aunque él no lo hizo, la mamá le explica, el niño también explica lo que él hizo y todo”. 

Hermanos

Compañero cercano (cuando lo hay): … como él está con la hermanita, él le va preguntando ya que es un poco difícil. Él tiene un cuaderno copidito lo que vamos viendo y él me dice que lo recibe.
	Durante el año lectivo


Tabla No 13 Resultado de acceso a las prácticas escolares
Discusión específica del FAC

1. Como gran objeto del acceso: las asignaturas, con lo que la designación o nombre de un campo de saber expresa. Es decir, se propende por un acceso nominal al saber: que pueda contestar lo que se le pregunte, que tenga los cuadernos al día. Desde este punto de vista se identifican asignaturas “vetadas” para el niño ciego: educación física, artes, tecnología. Las asignaturas con altos niveles de prácticas empiezan a ser tomadas como “de imposible acceso” para el niño invidente. El acceso considerado como posible es el de la referencia narrativa del niño sobre las asignaturas.

2. Como gran práctica académica se destaca en la mayoría de los relatos la escritura. Este hecho se corresponde con el gran propósito de la escuela, según Bruner, Ferreiro, Teberosky y otros investigadores del lenguaje. La alfabetización se configura política y académicamente como el gran propósito escolar. 

Sin embargo, es necesario señalar que en el caso de esta investigación, si bien es la escritura una de las prácticas más significativas tanto para maestros como para familia y para el mismo niño, se trata de una práctica altamente definida por su carácter de producción de código, en el sentido de producción de los signos gráficos, no el de la producción de significados y como resultado de los procesos intelectuales de los niños ciegos. El interés es que aparezca en los cuadernos, que “cumpla con tener los contenidos de las asignaturas consignados en el cuaderno”, “que tenga el cuaderno al día”. Este hecho se convierte en el síntoma de que el niño está en el mismo nivel de los demás y de que cumple con las tareas escolares. Que está logrando su avance en los cursos de la escolaridad.

Otra práctica importante que se evidencia es la de la evaluación oral para el niño ciego. Esta práctica constituye tanto una estrategia para el acceso a los saberes como la práctica evaluativa preponderante. Se infiere de este hecho la idea de que dado que el niño “no ve”, lo que queda es su oralidad. Desde este punto de vista, se privilegia la participación en el aula para estos niños cuando puede responder de manera oral y, a la vez, se opta como la más indicada manera de evaluar sus saberes el preguntarle de manera oral. Quedan por fuera, para este niño, otras prácticas propias de la escolaridad. 

3. Como gran protagonista, a parte del niño ciego, está el profesor del aula de apoyo. Si bien no fue el centro de los relatos, sí fue el actor que, en términos de posibilitar el acceso del niño ciego al objeto (asignatura) y a las prácticas escolares, es el actor que interviene en esta gestión, en la institución escolar, con el apoyo externo de la familia. En la mayoría de las asignaturas que se considera “vetadas para el niño ciego” la opción del profesor titular es enviarlo al aula de apoyo, bien para que se le preparen ,materiales, bien para que “lo pongan a hacer otra cosa mientras pasa la clase”. 

Esta situación pone en desventaja al niño limitado visual, frente a sus compañeros y frente a los desarrollos de saberes escolares que se adelanten en cada clase.

El docente de apoyo cobra importancia como actor, dado su saber específico en la atención a las personas ciegas, y mucha más relevancia porque el docente de área, de grado o de nivel se lo remite, descargando, incluso, en ocasiones los procesos de enseñanza que debe impartir a todos los niños, incluido el estudiante con limitación visual. 

Los relatos evidencian un gran desconocimiento de los materiales de apoyo por parte del actor docente y del actor niño (con limitación visual). También se tiende a creer que tales materiales son de uso exclusivo para los niños ciegos y que no pueden ser empleados por los demás estudiantes ni por el maestro como una herramienta más de trabajo. En algunos casos estos elementos son ubicados en el aula de apoyo, lo que reafirma la creencia de que son de uso exclusivo de los estudiantes con limitación visual y su docente de apoyo.

Particularidades del acceso cultural por actores

a. Para el profesor. El acceso cultural es la posibilidad de “dar cuenta de las asignaturas”, cumplir las tareas escolares. De igual modo, manifiesta la creencia de que el niño ciego es atento, retiene, contesta bien, memoriza. Ella contrasta con la práctica docente con respecto a estos niños: en muchos casos “no lo pone a hacer nada”, lo envía con el profesor de apoyo, le exige menos y lo evalúa por debajo de los demás niños. Acepta un desempeño menor por ser ciego: “lo que él pueda hacer”.

b. Para el estudiante: Acceso cultural es estudiar, aprender, participar acompañado. Es poder hacer las actividades que hacen los demás en cada clase. Por esta razón si bien manifiesta, en muchos casos, su deseo de “hacer todo”. Puede hacerlo con materiales y con ayuda. Escribiendo. Tiene que adaptarse a los profesores.

c. Para la madre: Acceso cultural es estar en la institución educativa y de calidad. Que se hagan tareas y se cumpla con todas las evaluaciones, que estudie y sepa contestar. Que tenga los cuadernos al día. Plantea que hay que ayudarlo “a salir adelante”. La madre como actor relacionado con el niño tiene como meta que su hijo sea incluido en las prácticas escolares y por ello, en muchos casos toma la iniciativa de “pasarle los cuadernos, de ayudarlo a estudiar, de buscar una ayuda para su hijo en la escuela (matricular a la hermana en el mismo curso, hablar con  los profesores, entre otras); desde este punto de vista la madre se convierte en la gestora del acceso cultural del niño ciego a la escolaridad.

d. Para los coordinadores: Acceso cultural es integrarlo a la vida escolar con disposición, colaboración y entrega, con apoyo del docente de apoyo y de la familia. Los docentes deben capacitarse. Es adaptación a la escuela.

e. Para los profesores: El acceso cultural es poder estar en el aula cumpliendo con  lo que él pueda. Lograr saber qué hacer con un niño ciego.

El acceso cultural, como “entrada al conocimiento”, se consolida a partir de la composición de: ADAPTACIÓN a la vida escolar y REALIZACIÓN DE LAS TAREAS. Para el estudiante es que lo dejen participar y hacer las tareas y que le proporcionen materiales, adaptarse a lo que los Profesores pueden comprender. Por ejemplo, a la ESCRITURA EN TINTA (no entienden en braille). Para el profesor es cuestión de capacitación y condiciones de aula y de resignación ante lo que no se puede controlar: el niño con limitación visual aprenderá lo que él pueda. Para la madre es una OPORTUNIDAD y el niño puede, con su ayuda y la de su hermana.

Se manifiestan muchos elementos contiguos al acceso a la escuela distintos al objetivo primordial de la misma, en cuanto al  conocimiento. Tiende a creerse que el estudiante con limitación visual debe estar en compañía de otro, debe tener materiales exclusivos para él, para lograr los objetivos de la escuela. Se pierde, de este modo, la esencia de su estar en la escuela,  tal como lo sería para los demás estudiantes.

Los docentes tienden a  generalizar a los  estudiantes  con limitación visual, como un sujeto homogéneo desde su  condición visual; por ello se reiteran afirmaciones como “tienen buena memoria”, son inteligentes” etc. Sin reflexionar cómo puede hacer más accesible su práctica pedagógica incluyendo al niño con limitación visual. 

3.4 SEGUNDO RESULTADO EMPÍRICO-ANALÍTICO: LAS REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE LA CEGUERA

Teniendo en cuenta el procedimiento analítico para la identificación de representaciones sociales, presentamos el modo en que se configuraron las representaciones sobre la ceguera. Se identificaron significaciones constitutivas de “núcleos centrales” y a partir de ellas, establecieron se aspectos constitutivos de elementos periféricos, como los marcos semánticos y enunciativos que soportan la significación. Para ello se aplicó el análisis de contenidos discursivos mediante la marca de enunciados tipo opinión, valoración y/o punto de vista e indicios de prácticas socio-discursivas relacionadas con estos enunciados. Desde este punto de vista, este resultado aporta rasgos para la configuración de la representación social y, con ello, como se planteó en los objetivos, una metodología para el estudio de representaciones sociales. 

Por otra parte, como grandes resultados de representaciones sociales sobre la ceguera, se identifican dos, por campos de significaciones constituidos en los relatos: 

· LA CEGUERA-INTEGRACIÓN. Se construye, a partir del discurso proveniente de las políticas de integración de la población con limitación visual a las aulas regulares y se posiciona, como configuración semántica, en los discursos y en las prácticas de los distintos actores, en especial de los directivos, los coordinadores y los profesores. Se observa que los aspectos relacionados con la integración como la expresión de políticas y de creencias y actitudes frente a ellas, ha constituido el “campo de la integración” ha posicionado una exigencia que ha de ser cumplida por parte de los distintos actores, más que una actitud arraigada en la representación sobre la ceguera. Esto, más allá del compromiso de directivos, funcionarios y maestros a quienes atañe directamente la política. La manifestación del conocimiento de la política implica la necesaria elaboración discursiva de una forma de hablar de la limitación visual y la escuela; sin embargo, las prácticas socio-académicas escolares manifiestan una distancia y una dificultad para con la posibilidad de hacer compatible la representación ceguera-integración manifiesta prioritariamente en el discurso de las políticas. Puede decirse, desde esta perspectiva, que la representación ceguera-integración se encuentra en una fase de constitución, como efecto de un discurso vertical de política pública.

· LA CEGUERA-ANORMALIDAD. Por otra parte, el gran núcleo de significación ceguera-anormalidad y ceguera-temor proviene de factores socio-culturales e históricos. Estas representaciones se explicitan en los discursos referidos a las valoraciones sobre la situación de “estar ciego” (bien como autocondición o bien como la condición del hijo o del estudiante). Sin embargo, también se ocultan en el contradiscurso de la admiración, de la compasión y de la solidaridad; a pesar de las manifestaciones de optimismo y de admiración por los niños ciegos se insinúa en el discurso de los distintos actores el sentimiento de “lástima” y de “pesar” por la condición de ceguera y, con ello, la esperanza de que esta condición se “solucione”. Se requeriría una investigación más larga que permitiera una observación más profunda de prácticas, de creencias y de imaginarios sobre la convivencia con la ceguera como fenómeno socio-cultural, más allá de la condición física fisiológica. grandes raíces socio-culturales e históricas. Por esta razón puede llegar a superponerse a la primera, a pesar del esfuerzo de producción del discurso de la política educativa. Adicionalmente, es posible inferir que este conjunto de representaciones identificadas son el resultado de factores de construcción cultural e histórica de creencias y de imaginarios sociales; es decir, encontramos en este primer conjunto representacional la huella cultural de la representación y quizás la más arraigada en la colectividad: la ceguera como una situación discapacitante para la   persona  con limitación visual. 

A continuación se detallan los campos semánticos que constituyen la significación de estas dos grandes representaciones. 

3.4.1 Ceguera  - Integración

El núcleo “integración” se constituye en el elemento que cohesiona semánticamente los elementos periféricos: “políticas”, “actitudes” y “academia” a su vez los elementos periféricos se constituyen en dimensiones de sentido propias de una acción de significar ceguera como integración. Esta relación binaria entre núcleo y elemento periférico, es fundamentalmente una relación de necesidad significativa base de la operación semántica que produce el significado colectivo. Se puede aludir la integración desde la ceguera y entonces se puede tener un sentido político para la integración, o un sentido praxeológico, o un sentido pedagógico. O se puede aludir la ceguera desde la integración cohesionando lo político, lo actitudinal y lo pedagógico para dar un macrosentido a la ceguera en  un contexto sociocultural, como lo es el contexto escolar. 

El siguiente esquema presenta la estructura básica de la operación semántica colectiva, se evidencia la manifestación de todos los actores, bien por la evidencia de creencias o de prácticas manifiestas en sus relatos

	PRIMER NÚCLEO CENTRAL: CEGUERA –INTEGRACION




	ELEMENTOS PERIFÉRICOS



	Políticos
	Pedagógico
	Actitudinales

	Creencias/ enunciados

· Existen instituciones integradoras especializadas en atención de ceguera (R, FC, C).

· Existen políticas de integración. R, FC, C).

· Existen programas de capacitación (FC, R)

Prácticas

· Persistencia de los padres para “entrar” a una institución integradora. (F)

· Los niños ciegos tienen dificultad para acceder a las instituciones educativas (FN)


	Creencias/ enunciados

· El niño ciego necesita FORMARSE. (D, F)

· Búsqueda de mejores alternativas educativas. (F)

· El niño ciego puede aprender en el contexto. (D, F).

· La integración es buena porque los niños ciegos aprender a trabajar con los demás. (D, F).

· Hay que NORMALIZAR al niño ciego. (F)

Prácticas

· Uso de RECURSOS como el braille y el ábaco. (D, F, E)

· Presencia necesaria de un familiar en el curso. (F)

· El profesor, el estudiante y la familia necesitan y piden  ASESORÍA (D, C, F)
	Creencias/ enunciados

· Respeto por el niño ciego. (R, D)

· Confianza en la institución integradora. (F, R)

· Existen relaciones sociales normales entre el niño ciego y los demás. (D, R)

Prácticas:

· Relaciones antagónicas: protagonismo del niño ciego-rechazo de los compañeros. (D)

· Rechazo por parte del docente.(D, E)

· Necesidad de conocimiento del espacio físico. (D, E, R)


Tabla No 14 Representación ceguera- integración

El movimiento colectivo de elaboración de un significado se  manifiesta en las particularidades que aportan los elementos periféricos, de la siguiente manera:

1) Sobre la dimensión política

 Las tres regiones manifestaron en los relatos de actores prioritariamente del tipo funcionario de Secretaria de Educación, directivos o administrativos, la alusión a la ceguera desde la integración, “integración” es el término usado para: 

- Superar una práctica de inclusión de un niño con limitación visual y consolidar una atención adecuada al niño con limitación. La integración supone más desarrollo comunitario que la inclusión “hemos venido trabajando en muchos años con el concepto de Integración, hemos tenido discusiones de tipo pedagógico, de tipo metodológico para encontrar lo que mejor pueda acercarse a una atención adecuada a la limitación…”

-Identificarse como institución que admite niños con “discapacidad visual”

-Identificar un aprendizaje comunitario de carácter obligatorio.

-Identificar una política educativa.

Estas formas de uso de la palabra integración fueron más empleadas en regiones como Bogotá y Quindío.

2) Sobre la dimensión Pedagógica

Las tres regiones manifestaron en los relatos de actores prioritariamente del tipo docentes, la alusión a la ceguera desde la integración: “Integración” es el término usado para: 

· Identificar un tipo de interacción pedagógica entre los niños  de visión normal y de baja visión: <3.D.3 La integración es buena, porque los niños comparten, tienen un medio donde trabajar con los demás niños que tienen visión normal. Los niños se integran y los más importante es que los niños que tienen visión normal aprenden mucho de los niños que tienen baja visión>.
· Identificar una forma de desarrollo “normal” del niño ciego: <5.D.2 Antes había una persona ciega en la casa y la encerraban, no se le proporcionaba formas de estudiar ni nada, porque como era ciego debía quedarse en la casa y lo trataban como una persona enferma; en cambio ahora estudian, se preparan y en la vida social se mueven normalmente.>
· Identificar una forma de enseñanza de los niños ciegos: <6.D.3  En ciencias lo que es así es memoria, o sea si yo veo un tema hablamos de los seres vivos y recordamos al día siguiente, ella es la primera que me contesta, ella escucha, ella capta bien, se le felicita, se le da un aplauso. En matemáticas, en español con el método de Braille, si yo voy a a hacer un dictado las mismas frases que le dicto a los niños le dicto a ella y luego ella lee y luego yo leo y le corrijo si está bien o no, en matemáticas lo mismo, mental>. <3.D.3, entonces me tocó empezar a enseñarle desde ese punto de vista porque ella era muy dependiente de los demás compañeros y de la mamá. Entonces realmente  me tocó aprender sobre la marcha.>.
· Confianza institucional por parte de la familia del niño ciego. <3.F.2. lo importante es como los tratan a ellos, como les hacen ver las cosas o como les explican lo del estudio para ellos, entonces yo me siento confiado como si estuvieran ahí en la casa.>
· Practicas cooperativas entre profesores de niños ciegos: <5.D.2. el profesor I. tiene un horario de horas de trabajo con ellos entonces esa hora de trabajo es destinado con él entonces le decimos profesor  nos quedo grande o no nos alcanzó el  tiempo entonces  nos  colabora  y él toma  el  tema  y él colabora  y  también colabora  en la evaluación, lo evalúa.>
· Aprender.<2.C.2 Al principio fue duro porque nos tocaba ponernos en la tarea de aprender, Si hubo cierto grado de resistencia porque es que uno se siente totalmente ignorante ante eso y APRA uno de maestro reconocer que no sabe algo es muy duro y que le toca a uno aprender desde abajo. Toca empezar a, e i o u y que el signo es número y nos dio duro lo de matemáticas con el ábaco.>
Estas formas de empleo de la palabra aprender fueron manifestadas con mayor preeminencia en regiones como Quindío y Meta (Villavicencio).

3) Sobre al dimensión actitudinal 
Las tres regiones manifestaron, en los relatos de actores prioritariamente del tipo docente, la alusión a la ceguera desde la integración: “Integración” es el término usado para: 

· Identificar un conjunto de sentimientos que se manifiestan ante la presencia de un niño ciego y que varían del rechazo a la aceptación.
· Identificar formas de tratar el niño ciego en el ambiente escolar, asociadas a un “trato normal”. <R.2: pero no por eso los tratamos como que si fuesen incapaces, no, son seres humanos con determinadas características y ha sido… Es algo como que… eh, muy claro dentro de la cultura institucional que es muy bello, lo trato como a una persona…como le digo…normal. Pero uno le exige para que salga adelante.>
· Identificar formas de actuar en la institución: <2.C.2 La institución tiene algo a su favor y es que no somos un grupo de trabajo, sino somos un equipo de trabajo. Y al ser un equipo de trabajo, el que llega tiene que meterse “al cuento”.>
Se encuentra prioritariamente el uso de estas denominaciones en las dos instituciones de Bogotá, en las dos de Meta y en una institución de Quindío.

Se observa que, a pesar de las políticas, se plantean, en algunos caso (ver región Bogotá) actitudes políticas excluyentes, por ejemplo frente a las condiciones de matrícula.

3.4.2 Ceguera – incompetencia

El núcleo “incompetencia” se constituye en el elemento que cohesiona semánticamente los elementos periféricos: “creencias”, “prácticas y”  “actitudes”; a su vez, los elementos periféricos se constituyen en dimensiones de sentido propias de una acción de significar ceguera como incompetencia. 

	SEGUNDO NÚCLEO CENTRAL: CEGUERA – INCOMPETENCIA




	ELEMENTOS PERIFÉRICOS



	Creencias
	Prácticas 
	Actitudes

	Enunciados

El niño ciego es lento, se le dificulta trabajar con el grupo (D)

El niño ciego es incompetente(D)

El profesor no entiende lo que hace el niño ciego (E)
	Al niño ciego se le exige menos (D, E)

El niño ciego es dependiente (D, F, E)
	Creencias/ enunciados

Se cree que el niño ciego no es capaz (D)

Da pesar, da lástima con el niño ciego (V, S)

El niño ciego es rechazado (FN, NE)


Tabla No 15  Representación ceguera- incompetencia

En general esta creencia, que resulta ser de gran arraigo socia-cultural e histórico, se sostiene fundamentalmente en creencias y actitudes. Se capturó principalmente por la vía de los juicios y de la manifestación de emociones de parte de los actores. Dado el contexto de al investigación, el acceso escolar, su manifestación fue privilegiadamente por el acto docente (D) y por el actor niño escolarizado (E)  quien experimenta el legado verbal y actitudinal de esta representación. Esta representación incide fuertemente en el desarrollo de los accesos sociales y culturales de los niños ciegos. A continuación presentamos fragmentos de relatos que consolidan esta interpretación de representación:

1) Sobre la idea de dificultad y de lentitud académica al niño ciego

En dos instituciones de las regiones de Quindío y Meta, los relatos de actores prioritariamente del tipo docentes, aluden a la ceguera desde la Incompetencia: “Incompetencia” es el término usado para: 

· Identificar un ritmo muy bajo de trabajo en el niño ciego. <D.3 Porque mientras los otros niños están haciendo cuatro ejercicios, me están haciendo tres problemas, él me hace uno o dos, mientras los otros niños están haciendo composiciones u oraciones me hacen diez oraciones él me hace tres al ritmo de él.>
· Identificar poca participación del niño ciego en las clases: <D.3 En lo que poco participa es la de informática, porque no puede ver el computador, porque no puede manejarlo, entonces ella sólo escucha lo que el compañerito va diciendo en informática.>
2) Sobre la menor exigencia académica al niño ciego

En las dos instituciones de la región de Quindío los relatos de actores docentes y estudiantes con limitación visual, aluden a la ceguera desde la incompetencia “incompetencia” es el término usado para significar menor dificultad para el niño ciego.

3) Sobre sentimientos de lástima y de pesar por el niño ciego

En las tres instituciones de las tres regiones los relatos de actores docentes y administrativos, aluden a la ceguera desde la incompetencia. “Incompetencia” es el término usado para particularmente para significar sentimientos de pesar por el niño ciego. Esta representación tiene campos de expansión semántica muy limitados.

3.4.3  Ceguera – capacidad 

El núcleo “CAPACIDAD” se constituye en el elemento que cohesiona semánticamente los elementos periféricos: “creencias”, “prácticas” y “actitudes” a su vez los elementos periféricos se constituyen en dimensiones de sentido propias de una acción de significar ceguera como capacidad. 

	TERCER NÚCLEO CENTRAL: CEGUERA – CAPACIDAD




	ELEMENTOS PERIFÉRICOS



	Creencias
	Prácticas 
	Actitudes

	Enunciados

· El niño ciego es capaz de estudiar solo (D)

· El niño ciego puede superarse (D)

· El niño ciego puede sobrevivir solo (E)
	· El niño ciego puede ser independiente (D, E)

· El niño ciego es independiente en su desplazamiento (D, F, E)
	Creencias/ enunciados

· Optimismo en las posibilidades del niño ciego (F, E)

· Expectativa de lo que puede aprender y hacer (D, F)

· El niño ciego es admirable (FN, NE)


Tabla No 16  Representación ceguera- capacidad

Esta es la representación contraria a la del núcleo dos. Se manifiesta prioritariamente por creencias y expectativas ante la posibilidad de enfrentar la ceguera con optimismo y con esperanza y de comparar las capacidades de las personas “normales” con las de los ciegos Esta representación plantea pocas prácticas relacionadas con la creencia, pero en general tiene que ver con la seguridad de los padres sobre las posibilidades de sus hijos invidentes o de los docentes de apoyo, dado el conocimiento que tiene de la limitación visual. A continuación presentamos fragmentos de relatos que consolidan esta interpretación de representación:
1) Sobre las creencia de capacidad del niño ciego

En  cuatro instituciones de las tres  regiones (dos de ellas de Bogotá) los relatos de actores docentes de apoyo en particular, familias, niños no escolarizados y escolarizados con limitación visual, aluden a la ceguera desde la capacidad. “Capacidad” es el término empleado para:

·  Identificar formas alternativas de interacción en la clase <D.3 él tiene un cálculo mental excelente, maneja todo tipo de cálculo mental que estoy trabajando, él lo asimila rápido, inclusive con la poquita visión que él tiene, después de que le hago la explicación general al grupo, él siempre se me acerca y me dice: “profesor explíqueme mejor en el tablero” porque él alcanza  a ver el marcador que utilizo y el tablero es blanco que se presta para que él pueda identificar bien las letras y los problemas y si le explico le explico una sola vez no necesita más.>
· Identificar  sueños por cumplir  <F,2 desde los cuatro años nos dimos cuenta, sin él jamás haber tocado un tambor o una percusión y lo, los sonaba, entonces de ahí empezó la idea de entrarlo a estudiar, entonces lo nombraban de la Nacional, Hasta las metas que él se ponga, metas que cada persona… Hay está el que fue alcalde de Cali, Apolinar Salcedo, entonces eso va en cada persona, lo que quiera hacer.>

· Identificar un lugar de bienestar para el niño. <F.2 ¿Cómo cree que se siente Oscar en el colegio? Ah, él se siente muy bien, él se siente feliz, el se levanta con energía, se baña y se va para su colegio muy feliz. El no es un niño que no le guste el colegio, el se siente muy feliz por la tarde llega muy contento a hablar y cuenta que le paso que hicieron.>

· Identificar una admiración. <2 A mi me parece que esta persona tiene un “séptimo” sentido, ellos son muy inteligentes en muchas cosas y mire como actúan ante una persona así como uno, uno se pone a hablar con ellos y le cuentan a uno cosas maravillosas que yo me aterro.>, <FN.3 ¿Usted cree que una persona con limitación visual pueda ser independiente como una persona regular, como una persona vidente? Pues yo digo que si, porque a pesar de que él no ve o alguna cosa él hace muchas cosas.>, <.C.2. Al contrario. Me parece que son personas que con algún tipo de discapacidad física, son personas que intelectualmente dan mucho más, desarrollan otro tipo de habilidades.>

Esta representación  Como se ve son representaciones que surgen de personas que conviven o están en ambiente muy cercanos a los niños. 

2) Sobre prácticas relacionadas con capacidad del niño ciego

En  dos instituciones de las dos  regiones (una de Quindío y Bogotá) los relatos son prioritariamente de actores familias, niños no escolarizados y escolarizados con limitación visual, aluden a la ceguera desde la capacidad. “Capacidad” es el término empleado para:

- Identificar actuaciones de los niños vinculadas al desempeño del niño ciego en contextos extraescolares. <E.2  Yo camino solo, yo para todo me defiendo.>, <FN.3 Bueno yo le, yo le explicaba le cogía la mano y le decía vea haga esto así, haga lo otro así, yo, yo, él sabía como se arreglaba la casa, se arregla la pieza y él aprendió todo eso, él hacía, a pesar de todo él barre, él arregla la cama, me lava la loza, él lava la ropa, él hace muchas cosas y a pesar de eso él le gusta trabajar, le gusta que alguien le diga que vamos a trabajar en tal cosa, él no dice que no.>

<N.2 A Pues yo aprendí a conocer la plata muy foforo, tampoco no me dejo robar de nadie. Bueno él coge la moneda y sabe que es una moneda de cien o de cincuenta o de doscientos o de quinientos. Y a mi nadie me roba porque... ¿Con los billetes como hace? Pues a veces me queda muy difícil pero... Porque los billetes si son más... No pero no me, ¿cómo le explicara yo, yo a usted? No a mi no me enredan.>

3) Sobre actitudes optimistas frente al niño ciego

En  tres instituciones de las dos  regiones (una de Bogotá y las dos Meta) los relatos son prioritariamente de actores tipo familia; aluden a la ceguera desde la capacidad. “Capacidad” es el término empleado para:

· Identificar reconocimiento social por los logros de los niños ciegos <1C,2 la actitud con los muchachos creo que si, creo que definitivamente cambia…, ya con  este proceso aquí en el colegio uno toma mucha conciencia de lo que es y de lo que son capaces, sobre todo de las capacidades, a mí me sorprende Hans, no se si han tenido contacto con él, que es un muchacho también nuestro, ya debe estar en la universidad, yo todavía no entiendo cómo él identifica el color de un carro sin que alguien se lo diga, no entiendo, pero lo hace con una facilidad única, claro que él tiene una afición por los carros también única.> <.3F.2 ¿Qué le dicen los demás padres de familia cuando hay reuniones en el colegio? No nada, los que me dicen algo son los profesores que me felicitan, porque él ocupa el primer puesto, que es el mejor alumno, felicitaciones y aplausos>.

3.4.2 Ceguera – no aceptación

El núcleo “NO ACEPTACIÓN” se constituye en el elemento que cohesiona semánticamente los elementos periféricos: “creencias”, “prácticas” y “actitudes”; a su vez los elementos periféricos se constituyen en dimensiones de sentido propias de una acción de significar ceguera como incompetencia. 

	CUARTO NÚCLEO CENTRAL: CEGUERA – NO ACEPTACIÓN



	ELEMENTOS PERIFÉRICOS



	Estados anímicos
	Prácticas 
	Actitudes

	Enunciados

· Depresión (E)

· Soledad (E, F)

· Ansiedad (E)

· Incertidumbre (E)

· Baja autoestima (E)
	· El niño ciego es dependiente (D, E)


	Creencias/ enunciados

· Conformismo (F, E)

· Resignación (E,NE, F, FN)

· Sentimiento de peligro (F)

· Anormalidad

· Vergüenza (F)


Tabla No 17  Representación ceguera- no aceptación

En general esta última representación emerge de los estados de ánimo y de la imagen de sí mismo que tienen los niños invidentes y sus padres de familia. Esta representación también hace parte de los arraigos construidos histórica y culturalmente sobre la ceguera y sobre la condición de inferioridad que genera en la persona que la padece. La idea de carencia de orienta los sentimientos y la autoimagen del invidente y la imagen que los otros se hace de él. Desde el punto de vista de la manifestación de la representación, se ubica más en el discurso del propio invidente y de la familia. En menor grado en el los docentes. Desde el punto de vista de la relación con el contexto educativo, esta representación incidirá fuertemente en la constitución de la autoimagen y de la disposición del niño hacia los procesos de escolarización. Como se observa, pocas prácticas se ven relacionadas con esta representación, se privilegia, en cambio, la emergencia de estados de ánimo unidos a actitudes. A continuación presentamos fragmentos de relatos que consolidan esta interpretación de representación:

1) Sobre los estados anímicos por la no aceptación de la ceguera.

En  dos instituciones de las dos  regiones (una de Quindío y Bogotá) los relatos son  prioritariamente de actores familias, niños no escolarizados y escolarizados con limitación visual, aluden a la ceguera desde la no aceptación. “No aceptación” es el término empleado para:

- Identificar recuerdos de momentos  agradables para el niño. <NF.3que cuando él era una persona normal, veía y todo y salía porque era hasta andarieguito, se me volaba, se me iba hasta pa Medellín, por allá con los amigos.>

- Identificar sentimientos de inconformidad por la situación actual del niño ciego <F.2aunque él quisiera poder ver bien, pues realmente la idea que tenemos es que el niño más adelante se pueda operar de los ojitos, que se pueda hacer cambio de córnea y que pueda ver bien. E.2. Si, realmente me sentía muy diferente. Me sentía muy mal.>

<2.E.2. ¿Por qué crees que no tienes tantos amigos?. Porque no les gusta, no les gusta jugar con migo. Ellos me dicen ciega y yo les digo que invidente y cada ratico me dicen ciega y cada ratico me molestan. Entonces yo me retiro de ellos.>

2) Sobre manifestaciones de conformismo frente a la ceguera
En  dos instituciones de dos  regiones (una de Quindío y Bogotá) los relatos son  prioritariamente de actores tipo familia y niño con limitación visual, aluden a la ceguera desde la no aceptación. “No aceptación” es el término empleado para:

· Identificar la esperanza de un milagro en el futuro <E.3: No, pero Dios le quita eso y queda viendo normal, si usted tiene fe en Dios le quita eso, tenga fe en Dios, pa Dios no hay ciencia, Dios lo alivia de una, pero uno se tiene que dejar ayudar.>
· Identificar un estado actual de resignación: <F.2. Pues yo ya me resigné cuando ella ya estaba, que empezó a estudiar en preescolar… yo ya no lloro ni nada.>
3) Sobre prácticas de dependencia por la ceguera

En  dos instituciones de dos  regiones (una de Quindío y Bogotá) los relatos son  prioritariamente de actores tipo familia y niños con limitación visual; aluden a la ceguera desde la no aceptación. “No aceptación” es el término empleado para:

· Identificar formas de dependência <3.E.2. Tú me contabas que estudiabas con una prima?  Estudio.} Y que te ponen mucho trabajo en grupo. Siempre te haces con tu prima? Siempre.} ¿Por qué? Porque ella es como un apoyo para mi.}>

DISCUSIÓN SOBRE LAS REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE LA CEGUERA 

La representación social: “INTEGRACIÓN” es una representación que emerge fuertemente consolidada en el ambiente de los grupos sociales que constituyen los actores. Cada grupo de actores aporta un campo semántico para la significación que constituye la representación social de la ceguera, de manera que emergen tres sentidos para el uso de estas representaciones cada uno con su variabilidad semántica que lleva a la constitución de subsentidos al interior de cada sentido.  La presencia de estos sentidos que surgen de cada una de las dimensiones de las representaciones llega a caracterizarse como:

· La dimensión política es el elemento que consolidan específicamente los actores funcionarios administrativos y directivos, como una significación colectiva que es efecto del ejercicio de sus funciones en el sistema educativo. Política, integración y ceguera se vuelven un núcleo que nos permite concluir que existe un sentido político para la representación de la ceguera desde la integración. El uso de la palabra integración en este sentido político lleva a significar la ceguera como una variable social, que puede tomar un valor institucional y en ese caso emerge lo que se denomina “institución integradora”, o tomar un valor práctico y emerge lo que se denomina “practica integradora”; o tomar un valor educativo y emerge lo que se denomina “aprender a integrar”, o tomar un valor gubernamental y emerge lo que se denomina “política integradora” o tomar un valor curricular y emerge lo que se denomina “currículos integradores”.

· La dimensión pedagógica es el elemento que específicamente los actores: docentes consolidan como una significación colectiva que es efecto del ejercicio de sus funciones en el sistema educativo. Pedagogía, integración y ceguera se vuelven un núcleo que nos permite concluir que existe un sentido pedagógico para la representación de la ceguera desde la integración. El empleo de la palabra integración, en este sentido pedagógico, lleva a significar la ceguera  como una variable educativa  que puede tomar un valor relacional y, en ese caso, emerge lo que se denomina “interacción integradora”, o tomar un valor formativo y emerge lo que se denomina “formación integradora”. También puede tomar un valor educativo y emerge lo que se denomina “enseñanza integradora”, o tomar un valor profesionalizante y emerge lo que se denomina “capacitación integradora” o tomar un valor curricular y emerge lo que se denomina “material de la integración”.

· La dimensión praxeológica es el elemento que específicamente los actores: familias y docentes consolidan como una  significación colectiva que es efecto del ejercicio de sus funciones en el sistema de una sociedad. Acción, integración y ceguera se vuelven un núcleo que nos permite concluir que existe un sentido praxeológico para la representación de la ceguera desde la integración. El uso de la palabra integración en este sentido praxeológico   lleva a significar la ceguera  como una variable actitudinal, que puede tomar un valor emotivo y en ese caso emerge lo que se denomina “actitud integradora”,  o tomar un valor   activo  y emerge lo que se  denomina “el trato integrador”; o tomar un valor de colectividad y emerge lo que se denomina “el equipo integrador“.

Esta es una representación muy fuerte que depende de un posicionamiento de cada grupo de actores que alimenta cada sentido, y en consecuencia la mucha,  poca o ninguna fuerza, que pueda tener el correspondiente grupo, para mantener y alimentar cada campo semántico, determinará las condiciones institucionales para el desarrollo del niño ciego.

Para: CEGUERA-INCOMPETENCIA, CEGUERA-CAPACIDAD Y CEGUERA-NO ACEPTACIÓN, como  conjunto de representaciones identificadas, se pudiera concluir que la idea de “anormalidad” es el gran núcleo central y que los otros constituyen periféricos de éste. Establecimos las diferencias por cuanto cada uno de los núcleos reveló consideraciones periféricas que permiten establecer, en particular, discursos y prácticas diferentes. Adicionalmente es posible inferir que este conjunto de representaciones obedece prioritariamente a factores de construcción cultural e histórica de creencias y de imaginarios sociales; es decir, encontramos en este primer conjunto representacional la huella cultural de la representación y quizás la más arraigada en la colectividad son el resultado de factores de construcción cultural e histórica de creencias y de imaginarios sociales; es decir, encontramos en este  conjunto representacional la huella cultural de la representación y quizás la más arraigada en la colectividad: la ceguera como una situación discapacitante para la   persona  con limitación visual, se confronta con ceguera-capacidad y ponen en tensión las creencias de los actores externos a las familias con las creencias de las familias y las acciones de los niños.

En los discursos se presenta la alusión a “normalidad y “anormalidad” para referirse a la situación del niño ciego frente a los demás. Se acuña una forma de hablar que reitera enunciados como “yo creo que es normal”, “lo trato como si fuera normal”, que revela que se toma la ceguera como discapacidad. Se muestra prevención frente a ella. Se plantea que “no es tan fácil integrar”. Se acepta que hay momentos en que desconoce la presencia de su  estudiante limitado visual. La presencia del niño ciego en el aula aún es algo contingente, extraordinario… Genera sentimientos de temor y prácticas de indiferencia. El ciego no puede como los otros… Este rasgo se encuentra unido con la admiración, pero al momento de evaluar los docentes plantean formas “menos exigentes” y en algunos casos sin criterio concreto de evaluación. Se excluye al invidente de tareas escolares que se consideran imposibles o difíciles para él; se reemplazan por algo que “sí pueda hacer”. Sin embargo se le califica con notas sobresalientes. Genera sentimientos de compasión y de baja autoestima y de frustración para el niño ciego y prácticas de exclusión socio-escolar y cultural y de traslado de responsabilidad (al docente de apoyo, a la familia). 

La significación en este segundo grupo de representaciones sociales surge tanto de emociones y expectativas,  como de valoraciones y relaciones familiares y sociales  presentes en prácticas sociales escolares y extraescolares.

Por otra parte, el discurso proveniente de las políticas de integración de la población con limitación visual a las aulas regulares ha posicionado una exigencia, más que una actitud. Esto, más allá del compromiso de directivos, funcionarios y maestros a quienes atañe directamente la política. La manifestación del conocimiento de la política implica la necesaria elaboración discursiva de una forma de hablar de la limitación visual y la escuela; sin embargo, las prácticas socio-académicas escolares manifiestan una distancia y una dificultad para con la posibilidad de hacer compatible la representación ceguera-integración manifiesta prioritariamente en el discurso de las políticas. Puede decirse, desde esta perspectiva, que la representación ceguera-integración se encuentra en una fase de constitución y de consolidación, mientras que la de ceguera-anormalidad-incapacidad o ceguera-temor posee grandes raíces socio-culturales e históricas. Por esta razón puede llegar a superponerse a la primera, a pesar del esfuerzo de producción del discurso de la política educativa.  

Finalmente, en términos de discusión, el procedimiento analítico para la identificación de representaciones sociales, permitió una metodología para la identificación del modo como se configuraron las representaciones. Desde este punto de vista, este resultado aporta rasgos para la configuración de la representación social y, con ello, como se planteó en los objetivos, una metodología para el estudio de representaciones sociales. El marco de interpretación puso en juego los siguientes elementos constitutivos de representaciones sociales y las relaciones entre ellos:

	NÚCLEO CENTRAL

(Sentido inferido)
	ELEMENTOS PERIFÉRICOS

(Enunciados y prácticas que soportan el núcleo o el sentido)
	COMUNIDAD DE  ACTORES

(Enunciadores que ostentan la representación)

	Configuró un sentido inferido como síntesis sistémica que constituye una representación colectiva. Discursivamente conforma un enunciado como voz social.
	Enunciados que revelan juicios, valoraciones, opiniones sobre estado de cosas, acciones, relaciones sociales, proyecciones de acciones y de relaciones. Constituyen la predicación justificativa de la representación.

Indicios de prácticas socio-discursivas relacionadas con los enunciados. Constituyen la concreción en prácticas sociales (o los modos de proceder), de la representación social. 
	El estudio permitió identificar que las representaciones sociales son ostentadas discursiva y prácticamente, por subcomunidades de actores. En general esta adscripción a una representación está articulada al rol socio-discursivo del actor.


Tabla No 18  Elementos constitutivos de representaciones sociales

Con base en el anterior marco relacional, a continuación presentamos una síntesis de los hallazgos sobre representaciones sociales sobre la ceguera, considerando que, en general se hallaron dos grandes marcos de representaciones sociales sobre la ceguera: uno en relación con la condición de “ser ciego” otro relacionado con “la posibilidad educativa del invidente”.

i) Representaciones sobre la condición de “ciego” del sujeto

	NÚCLEOS DE REPRESENTACIONES
	ELEMENTOS PERIFÉRICOS DE SOPORTE


	ACTORES VINCULADOS PRIORITARIAMENTE

	La ceguera es anormalidad
	Es algo de cuidado. En los discursos se presenta la alusión a “normalidad y “anormalidad” para referirse a la situación del niño ciego frente a los demás. Se acuña una forma de hablar que reitera enunciados como “yo creo que es normal”, “lo trato como si fuera normal”, que revela que se toma la ceguera como discapacidad. Se muestra prevención frente a ella. Se plantea que “no es tan fácil integrar”. Se acepta que hay momentos en que desconoce la presencia de su  estudiante limitado visual. La presencia del niño ciego en el aula aún es algo contingente, extraordinario… Genera sentimientos de temor y prácticas de indiferencia. 
	Docentes

Coordinadores

Padres

 

	El ciego es dependiente
	Para su desplazamiento requiere de la compañía de un familiar o de otro. En sus quehaceres escolares depende de su familia o del maestro de apoyo y en sus relaciones sociales en la escuela depende también del maestro de apoyo, de “un compañero” que se dedique. De lo contrario no participa, se queda solo. Genera sentimientos de compasión y prácticas de solidaridad o de indiferencia.
	Niño escolarizado

Madre

Docentes titulares y de apoyo



	El ciego es incapaz
	El ciego no puede como los otros… Este rasgo se encuentra unido con la admiración, pero al momento de evaluar los docentes plantean formas “menos exigentes” y en algunos casos sin criterio concreto de evaluación. Se excluye al invidente de tareas escolares que se consideran imposibles o difíciles para él; se reemplazan por algo que “sí pueda hacer”. Sin embargo se le califica con notas sobresalientes. Genera sentimientos de compasión y de baja autoestima y de frustración para el niño ciego y prácticas de exclusión socio-escolar y cultural y de traslado de responsabilidad (al docente de apoyo, a la familia).
	Docente titular


Tabla No 19 Representaciones sobre la condición de ser ciego  
Aunque es posible considerar límites débiles entre cada núcleo central identificado y se pudiera concluir que la idea de “anormalidad” es el gran núcleo central y que los otros dos constituyen periféricos de éste, establecimos las diferencias por cuanto cada uno de los núcleos reveló consideraciones periféricas que permiten establecer, en particular, discursos y prácticas diferentes. Adicionalmente es posible inferir que este conjunto de representaciones obedece prioritariamente a factores de construcción cultural e histórica de creencias y de imaginarios sociales; es decir, encontramos en este primer conjunto representacional la huella cultural de la representación y quizás la más arraigada en la colectividad.  

ii) Representaciones sobre la posibilidad educativa del niño ciego

	NÚCLEOS DE REPRESENTACIONES
	SÍNTESIS DE ELEMENTOS PERIFÉRICOS DE SOPORTE


	ACTORES VINCULADOS PRIORITARIAMENTE

	El ciego necesita educación especial
	La formación escolar del estudiante ciego está a cargo, primordialmente, del docente de apoyo, quien termina convirtiéndose en un “sabedor” de todas las asignaturas, en el conocedor de los instrumentos de apoyo y en el soporte del profesor. Genera sentimientos de solidaridad entre profesores y prácticas de cooperación o de traslado de responsabilidad educativa al docente de apoyo o a la familia, inclusive, en Bogotá, al CRAC
.
	Docentes: titulares y de apoyo

Coordinadores

Padres de familia

	El ciego se puede “integrar”
	Se jalona desde el discurso sobre integración educativa. Es elocuente y positivo. Se explicitan las bondades de la política de integración. Es un discurso instalado desde la oficialidad. Genera sentimientos de orgullo y de identidad, en otros casos de obligatoriedad, por ser partícipe de la ejecución de la política y prácticas de gestión administrativa.
	Secretarios de educación

Rectores

Coordinadores

Profesores 

	El ciego “es de admirar”
	Los docentes reconocen que los niños ciegos tienen muchas capacidades y los catalogan como supremamente inteligentes, de buena memoria y muy juiciosos. Dentro del espectro de los sentimientos se encuentra admiración del personal administrativo hacia los estudiantes con limitación visual y reconocimiento del personal docente. Se generan prácticas de solidaridad. 
	Docentes de apoyo

Docentes titulares

Coordinadores

Rectores

Vigilantes


Tabla No 20 Representaciones sobre la posibilidad educativa del niño ciego  
En este conjunto de representaciones, que no están desligadas de las primeras, se observa la emergencia de representaciones a partir de los discursos sobre las políticas educativas de “integración e inclusión”
 producidas en el seno de las políticas educativas vigentes para poblaciones vulnerables en Colombia. Desde este punto de vista, son las representaciones más débiles, que están en construcción y que por ello también pueden variar si el actor cambia de rol. Se trata más bien de las representaciones que soportan los discursos oficiales de la educación para las poblaciones con discapacidades o con necesidades educativas.  

Por otra parte, la identificación de actores prioritariamente relacionados en cada una de las representaciones no excluye otros actores, tan sólo nos plantea la identificación más inmediata de prácticas relacionadas con la representación y que es posible relacionar posteriormente con el fenómeno de acceso escolar.

3.3  TERCER RESULTADO EMPÍRICO ANALÍTICO: LA INCIDENCIA DE REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE LA CEGUERA EN EL ACCESO: PRIMERAS CONCLUSIONES

A partir de los resultados anteriores, se concluyen dos grandes tipos de relaciones entre representaciones sociales y acceso escolar. Veamos:

1) La relación entre representación social ceguera –integración y el acceso escolar

La relación entre representación social ceguera–integración y acceso escolar generó dos grandes conclusiones en este estudio: 

· Ceguera-integración es una representación social entrañada en el discurso de la política educativa y, como tal, posicionada desde una instancia del decir, no del hacer. Es claro que una instancia política reviste condiciones del “deber ser” y, en esta perspectiva, se convierte en el ideario, en la orientación de los sujetos a los que ella se debe, en este caso, a la comunidad educativa. Sin embargo, en términos de la relación representación social.-acceso escolar, la idea de que el estudiante con limitación visual puede ser integrado a la educación básica por el mandato de la política, cobra existencia exclusivamente en el plano de la POSIBILIDAD. La existencia de la política, del discurso sobre al integración podría respaldar las acciones institucionales de las instituciones integradoras y las acciones de acceso que emprenden los padres de familia y los docentes. Consecuentemente, pone el marco regulativo para las acciones de acceso escolar y se instaura en el discurso de los actores, en especial de directivos y funcionarios. 

Desde la perspectiva de la política, todo está dado para que los niños con limitación visual ingresen a la educación básica primaria. Existen instituciones, existe política, existen procedimientos. Además, se avanza en este sentido tanto en las regiones como en las localidades y en las instituciones. Sin embargo, se plantea un divorcio en el marco de las acciones de acceso; en particular en el cumplimiento de condiciones para el acceso físico. ¿Cómo explicar que una política plantea la exigencia de la educación para todos y que las condiciones de acceso físico (transporte o distancia de la institución) no se hayan resuelto completamente y que por esta razón muchos niños limitados visuales no acceden a la escuela? En algunos casos los padres desisten de matricular a los niños porque el cupo que les otorgan no depende de la necesidad del niño y de su familia, sino de la disponibilidad de la institución; adicionalmente, la mayoría de los niños con limitación visual que aspiran al acceso a la educación pública son de bajos recursos económicos, así que si no logra resolverse este primer problema del transporte o la distancia a la institución educativa, pues deciden no intentar la matrícula de su hijo.

Otro factor de incidencia de esta representación está en el acceso social. La política de integración, como representación, plantea la exigencia de condiciones (recursos y de apoyos profesorales) para llevar a cabo un proceso integrador. Sin embargo,  este discurso se encuentra más o menos distante de las prácticas socio-académicas de los distintos actores, generándose, en muchos casos un divorcio entre “el decir integrador” y “el hacer por la al integración”. Muestra de ello son las relaciones sociales que se manifiestan entre niños y el niño ciego; entre algunos profesores y el niño ciego; en la  condición de preparación académica del profesor (uso de materiales, diseño de tareas, evaluación) para la atención del niño ciego y en la alta dependencia del niño con limitación visual del docente de apoyo (aún en las horas de descanso). 

·  Derivada de la anterior situación relacional, hemos identificado, en términos de incidencia entre representación social y acceso escolar, el hecho de que  el discurso de la integración manifiesta una voz colectiva, institucional, ministerial, que  en un principio se evidencia en el acceso de los niños con limitación visual a la institución educativa, pero se empieza a diluir en al practica escolar por lo mismo etérea. Aunque los actores tipo administrativo (rectores, secretarios de educación, cadeleros) encarnan esta voz social y emprenden múltiples acciones desde su rol y su responsabilidad, se ha generado una distancia con la voz concreta del actor docente, padre de familia, niño con limitación visual. Son dos voces que no dialogan. Difícilmente se concreta este no diálogo, a menos que se analicen las prácticas derivadas de una y otra voz. La representación sobre la relación ceguera-integración tan sólo ha alcanzado el estatus discursivo de predicación, pero no de acción. Las acciones que se realizan en su nombre en muchos casos contradicen el espíritu de integración. Muestra de ello es la incidencia de prácticas relacionadas con el acceso cultural en las que se separa al niño ciego de los demás niños por considerar que “algunas asignaturas son difíciles para él, que no puede realizar algunas tareas escolares, que es mejor que no realice ciertas tareas, que se le evalúa lo poco que pueda hacer”. Se genera con ello una ilusión de que se está llevando a cabo la integración y el acceso escolar del niño ciego; es decir, que gracias a la existencia de la política y la reiteración del discurso de la integración por parte de los actores, los niños están accediendo al sistema escolar, cuando en realidad, el niño limitado visual está quedando en situación de soledad, de aislamiento de las prácticas escolares básicas. 

2) La relación entre representación social ceguera–anormalidad- incompetencia y el acceso escolar

 A nuestro juicio y a partir de los resultados de este estudio, se encontró que la representación social de ceguera- incapacidad incide fuertemente en el acceso cultural y social. Dado que esta representación tiene, como se dijo anteriormente, fuerte arraigo histórico-cultural y genera prácticas socio-discursivas concretas, es posible concluir que es la que ORIENTA con mayor fuerza el desarrollo de los accesos a la escolaridad. Las prácticas de exclusión de las tareas escolares, de evaluación por debajo de las exigencias comunes, bajo la creencia de que el niño ciego “no pude realizar ciertas actividades escolares”, genera una clara situación de obstaculización del acceso cultural y social del niño con limitación visual.  

Esta representación orienta la creencia y las acciones que apoyan la idea de que es difícil que el niño ciego aprenda; el resultado inmediato es un conjunto de prácticas académicas y sociales que van en detrimento del real desarrollo intelectual del niño ciego, tales como: la catalogación de asignaturas “vetadas”, la opción por prácticas escolares menos complejas, restringir el modo de aprendizaje de estos niños al modo narrativo (tanto para aprender como para presentar evaluaciones); en últimas, dejar al niño ciego “a lo que él pueda hacer” y, sin  embargo, asignarle la calificación de suficiente, creando la falsa ilusión de que este niño se está escolarizando efectivamente, de que se está educando. 

El anterior panorama permite concluir que se generan resultados falsos en términos de los reportes evaluativos individuales y masivos de los niños ciegos. Prueba de este fenómeno es el hallazgo del estudio en el momento de analizar sábanas de notas de los cursos en los que estaban niños ciegos. La media de sus calificaciones no difiere e incluso puede superar la de otros niños en la mayoría de las asignaturas. Sin embargo, las prácticas escolares son  en general, como las que hemos descrito anteriormente. 

Ejemplo de lo anterior y a modo de reflexión, la Ley General de Educación enuncia “desarrollar correctamente las habilidades comunicativas para leer, comprender, escribir, escuchar, hablar y expresarse” (Art. 20). Tal exigencia contrasta visiblemente con el hallazgo de que la práctica de evaluación y de aprendizaje privilegiada, para aplicar al niño ciego, es la evaluación oral frente a otras maneras de evaluar. 

De igual modo, una idea de incapacidad, restringe las relaciones sociales de los niños ciegos, reduciéndolos, en la mayoría de los casos, a la soledad y el aislamiento. Consecuentemente con lo anterior, de esta representación se deriva la existencia de un estado de baja autoestima en los niños ciegos, que incide directamente en su disposición al acceso cultural y social; es decir, la actitud de niños limitados visuales y de profesores, bajo esta representación, genera un ámbito de rechazo de unos hacia otros y del mismo niño hacia sí mismo y, con ello, la soledad y la distancia frente a las prácticas necesarias para el acceso cultural y social. 

Asimismo, la representación ceguera-incapacidad podría llevar a considerar dos manifestaciones distintas de esta representación, de acuerdo con lo obtenido en relatos de actores estudiantes distintos y distantes. La participación en las instancias culturales y sociales, depende, por una parte, de las relaciones que se realizan entre los estudiantes y los demás actores bien como soledad o aislamiento, como resultado de su relación con la ceguera; o por las condiciones particulares del estudiante de acuerdo con su autoestima o su aislamiento voluntario por condiciones particulares, muy seguramente construidas en la familia, que pueden ser distintas a las relacionadas elaboradas con la ceguera. Es el caso de un niño escolarizado de Meta, quien considera que su aislamiento no necesariamente se debe a la ceguera, mientras que en Quindío y en Bogotá, se manifiesta un aislamiento directamente relacionado con la condición de ciego.

IV. CONCLUSIONES

En términos de la relación entre representaciones sociales sobre la ceguera y acceso escolar, el presente estudio nos permite plantear una primera conclusión: es evidente la existencia de una fuerte relación, de carácter simbiótico, entre estos dos fenómenos sociales. Si bien la representación es una instancia simbólica, una elaboración de significación colectiva y mental, y el acceso escolar se constituye como un tipo de práctica social, las dos instancias se influyen mutuamente en sus configuraciones y en sus manifestaciones. Así, es posible decir que la representación social sobre la ceguera no es a priori al fenómeno de acceso escolar ni el acceso es a priori a la representación. Más bien, y en términos de Moscovici, la representación social sobre la ceguera orienta las prácticas de acceso y, a la vez, tales prácticas consolidan el marco semántico y enunciativo de la representación.

Desde el anterior punto de vista, encontramos que los tres tipos de acceso escolar identificados (AF, AS y AC) tienen asidero, soportan, de manera estructural y funcional, las representaciones sociales de ceguera emergentes de los relatos, bien sea la de ceguera-integración o bien sea la de ceguera-anormalidad. Así, el núcleo central de las representaciones, como la síntesis semántica, como la elaboración de significación condensada, es puesto en escena por elementos periféricos, bien sea como creencias, como prácticas o como actitudes. A la vez, estos elementos periféricos coinciden con aspectos constitutivos del acceso como las condiciones, los medios, las estrategias y los roles y los protagonistas. En este sentido, desde un punto de vista metodológico, un estudio sobre las razones por las que los niños con limitación visual no están realizando prácticas efectivas de acceso a la escuela básica primaria, pasa por la identificación de representaciones sociales y, sobre todo de los elementos periféricos que las soportan. 

Con base en la conclusión anterior, en términos de la representación ceguera integración, se detecta la emergencia de dos discursos que bien pueden ser considerados antidiscursos: el de la política educativa de integración y el de las prácticas diarias de profesores y estudiantes ciegos. El discurso de la política se está tornando monológico, en términos bajtinianos, en tanto no dialoga con las condiciones reales de las instituciones y de los profesores; tampoco con las creencias de profesores, niños y familias frente a la situación de la ceguera como una condición de un tipo de estudiantes. Tiende a considerarse, entonces, que la sola existencia de las políticas puede llegar a resolver el problema del acceso escolar. El discurso de la política, se constituye, en términos de representaciones sociales, como un discurso emergente, en proceso de constitución como representación, que aún no configura prácticas relacionadas y cuyas condiciones y maneras de existencia social aún no están al alcance de los actores más vinculados con el proceso de acceso escolar: social, cultural. En el acceso físico plantea condiciones que aún no logran hacerse realidad en todos los sectores del país.

Así pues, ante la pregunta de ¿por qué no están  accediendo a la escuela los niños con limitación visual?, encontramos que, si bien la representación predominante y más elaborada discursivamente por los distintos actores es la de  ceguera-integración, los actores que ostentan la mayor fuerza discursiva de esta representación son los directivos, administrativos (secretarios de educación, cadeleros, rectores y coordinadores) y no los actores que inciden más fuertemente en el acceso escolar: los profesores, las familias y, por supuesto, los niños limitados visuales. La poca fuerza que los docentes tienen en el ejercicio de la integración, hace que no logren gran impacto en la construcción de las prácticas de la integración, aunque sí ostentan con alguna propiedad el discurso de la integración. Este efecto es contundente para la obstaculización del acceso escolar, por cuanto la voz, la acción y la actitud del docente es la que lidera los procesos pedagógicos. Si su ámbito de influencia es débil y más inclinado a la ostentación de la representación ceguera-anormalidad o ceguera-temor, su representación se constituirá en una representación que contribuye a la consolidación de esta última representación. Es decir, su representación, no va a cumplir el papel central de la voz del educador: liberar al intelectual, potenciar al sujeto social. 

Adicionalmente, se encontró que la voz del niño ciego, y con ella las prácticas relacionadas con la integración de ese niño ciego no toma fuerza, está ausente de la representación ceguera-integración. Desde esta perspectiva, como otra conclusión también podemos plantear la necesidad de tomar de nuevo al profesor en su dimensión pedagógica y actitudinal: retomar el hecho de que el profesor que tiene un niño con limitación visual requiere capacitarse, necesita desarrollar prácticas que soporten no sólo el discurso oficial de la integración sino la real posibilidad de desarrollar prácticas de tipo didáctico orientadas a proponer situaciones de acceso social y cultural a los niños ciegos.

De acuerdo con los resultados de la representación ceguera-integración, se encuentra que la política de integración está violentando al docente. El profesor está abocado a tener que atender una gran cantidad de niños (entre ellos  algunos ciegos); además tiene poco conocimiento de los instrumentos y de los procesos de atención didáctica y pedagógica del niño ciego. En estas condiciones, el docente se orienta por las dos grandes representaciones identificadas: discursivamente, en el decir, por  la representación ceguera-integración y en las prácticas, en las creencias y en algunas actitudes, por la representación ceguera-anormalidad o incompetencia. Aunque las voces más fuertes son las de rectores y administrativos, las que resultan más importantes para la realización del proceso de acceso del niño ciego a la escuela, son las de docentes, familias y los mismos  niños; esto por cuanto son los directos implicados en el proceso de acceso. Sin embargo, éstas se tornan débiles tanto discursivamente como en las prácticas. Las representaciones manifiestas por estos actores se alejan del discurso de la integración y se acercan a las representaciones de tradición socio-cultural: ceguera incapacidad, ceguera, temor, ceguera-anormalidad. 

Así pues, es un hecho que en este contexto de ocurrencia de relaciones entre representaciones sociales y acceso escolar, no se favorece el acceso de los niños ciegos a las relaciones sociales y culturales de la escuela. 

Desde la perspectiva del acceso cultural, las representaciones sociales de ceguera como incapacidad exigen la consideración de dos factores fundamentales: i) el estado de creencias sociales sobre la ceguera como “anormalidad e incapacidad” y ii) el estado de formación de los maestros para realizar de manera adecuada un análisis didáctico que le permita diseñar tareas y actividades para todos los niños, incluyendo al niño ciego. Es un hecho que existe una relación íntima entre la creencia de discapacidad y la acción pedagógica, pues la primera tenderá a paralizar cualquier intento de acción didáctica. Los conjuntos de prácticas sociales que configuran “rituales de la escolarización” están privilegiando relaciones sociales y rituales que mantienen vínculos más emotivos, de cumplimiento laboral y de cumplimiento legal y político, como los denominados microtipos de relaciones. Se dejan por fuera, entonces “formas de crear significados en relación con los saberes del currículo, el acceso a formas de usar instrumentos para organizar y entender el mundo de acuerdo con los propósitos planteados por la escuela. En general, formas propias de la cultura escolar que pudieran propiciar el desarrollo intelectual y social del niño ciego; o al decir de  Bruner (2000) que lo pudieran preparar para la vida social y cultural.

Una explicitación de la convivencia mutua de las dos grandes representaciones identificadas y, con ello, del soporte de las causas del bajo acceso de los niños limitados visuales a la educación básica primaria es la situación identificada en torno a las prácticas de enseñanza, de aprendizaje y de evaluación realizadas al y por el niño ciego. A pesar de las prácticas excluyentes de ciertas tareas escolares y de la emergencia de “asignaturas vetadas” para estos niños (por considerarlas difíciles para ellos o a ellos incapaces de realizar las tareas respectivas), se encontró que el promedio de calificaciones de los estudiantes ciegos es sobresaliente o excelente. Este hecho contrasta con las prácticas prioritariamente orales para la enseñanza y el aprendizaje del estudiante limitado visual, que lo excluyen de otro tipo de prácticas escolares que pudieran enriquecer su desarrollo cultural. Adicionalmente, la excesiva dependencia por parte del niño ciego del maestro de apoyo contribuyó a explicitar la existencia de una situación limitante en la experiencia de acceso cultural y de acceso social para este niño. Existe un maestro de apoyo o tiflólogo, y quizás también un aula de apoyo, como síntoma de la puesta en escena de los criterios de la política de integración; sin embargo, esta existencia también se convierte en el soporte de la representación de la ceguera como incompetencia, como anormalidad y, con ello, la manifestación de aislamiento social y cultural, de soledad y de contribución a la baja autoestima para el niño ciego. 

En últimas, desde la perspectiva de los resultados de los accesos, el acceso social que dio como resultado la identificación de los dos grandes tipos de relaciones: horizontales y verticales, permitió establecer el carácter estructurante y jerarquizador de las relaciones verticales en el que se sostiene la representación ceguera-integración, en particular desde la manifestación de la dimensión política. En este sentido se comprende que este sea el discurso instalado desde la oficialidad de los sectores educativos y de los actores que ostentan la voz institucional y oficial de las políticas (secretarios de educación, rectores, cadeleros). Desde ahí se comprende la manifestación de un discurso de la integración y de prácticas excesivamente ejecutivas (gestión de socialización de los rectores y de consecución de recursos) y actitudes orientadas a sostener este discurso que “no logran” incidir en  la manifestación de la otras relaciones, las de tipo horizontal, que en la mayoría de los casos se sostienen por la representación ceguera-anormalidad o ceguera-incompetencia. Es decir, que las relaciones cotidianas que se dan entre los niños y entre los maestros, envueltas en el hálito del discurso de la integración, resultan intocadas por este discurso en las prácticas sociales que ocurren entre los niños (a veces de violencia, de rechazo o de solidaridad) y las prácticas culturales entre profesores y niños (exclusión de la realización de algunas tareas escolares, evaluación por debajo de las exigencias para todos, etc).

Desde el punto de vista anterior, si bien las condiciones del acceso físico se hallan como uno de los primeros factores que pueden contribuir al “no acceso” a la educación básica, especialmente porque la falta de transporte y de dinero, la  gran distancia entre la casa y el colegio pueden contribuir a tomar la decisión de no matricular al niño ciego, es un hecho que las causas más profundas se encuentran en las condiciones en que se da el acceso social y el acceso cultural del niño limitado visual a la educación básica. El acceso físico se encuentra en el orden de lo bioecológico, de las condiciones vitales de desplazamiento físico que quizás con más claridad política y la definición de condiciones y de recursos se puede resolver. No obstante, el acceso social y el cultural dependen profundamente de creencias arraigadas socio-cultural e históricamente, de actitudes y de conocimiento frente a la condición de ciego y frente a los modos de desarrollar conocimiento en condiciones de ceguera. Estos dos últimos accesos exigen la movilización de las representaciones de ceguera-incompetencia o de ceguera-anormalidad y, con ello, el cambio de las relaciones bio-sociales o socio-culturales del sujeto ciego y de su entrono escolar. Esta será la tarea que, a juicio nuestro involucra profundamente la formación del maestro y la construcción de relaciones horizontales ligadas a la valoración de la competencia intelectual del sujeto ciego y de la didáctica como una fuente de análisis para las situaciones de enseñanza y de aprendizaje de los niños con limitación visual.  No obstante, hablamos de formación en un sentido amplio que comprendería el marco de formación y actualización fermente de docentes. Se requiere una revisión profunda de los programas de formación inicial de maestros, de la articulación de los procesos de formación investigativa de la comunidad de docentes y de las formas de apoyo a la formación continuada y a la asesoría de los maestros en ejercicio. Articulado a lo anterior, la consideración política y académica de las condiciones de contratación y del ejercicio del maestro de la básica primaria. 
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� La Universidad Distrital Francisco José de Caldas es de naturaleza pública y se considera la universidad del Distrito Capital en Colombia. Entre sus facultades está la de Ciencias y Educación, dedicada a la formación de profesores para la educación básica y media; a esta facultad se adscribe el grupo de investigación que desarrolla este proyecto.  


� El Instituto Nacional para Ciegos INCI es una institución de naturaleza pública y se adscribe al Ministerio de Educación Nacional de Colombia. Esta institución se dedica a la atención de la población con limitación visual en el país.


� Para una discusión más amplia al respecto, ver documentos de políticas educativas como marcos curriculares del MEN, marcos de Lineamientos Curriculares y Ley General de Educación de 1994, entre otras. 


� Ver una ampliación del método etnográfico en el informe anexo presentado por los pasantes de la investigación. Tal informe se convierte en parte de este informe general.


� Ver el preguntario en el informe de los pasantes de la investigación.


� Otros elementos de antecedentes sobre el tema representaciones sociales y ceguera es presentado por los pasantes de investigación Paola Hommes y Ángel Jiménez. Para ello se recomienda ver el informe anexo a este documento.


� En Bogotá el CRAC es el centro de Rehabilitación para personas Ciegas.


� No discutiremos en este informe la relación entre integración e inclusión, dado que no es el propósito de la investigación. Tan sólo se refiere por el hecho de ser la vía política por la que se plantea el acceso a la educación básica de la población invidente.
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