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La implementacién de sistemas de educacién inclusiva supone un desafio tanto a nivel
de escuelas como respecto del desarrollo de las politicas publicas que la sustenten. La
presente investigacién compara los resultados obtenidos en habilidades cognitivas,
precursores de la lectura, matematica inicial y problemas emocionales en estudiantes
de educacién inicial, 29 de ellos con discapacidad visual y 22 con discapacidad
auditiva. Los resultados se analizaron en funcién del tipo de sistema escolar al que
pertenecian los estudiantes, es decir, si estaban integrados en escuela regulares o si
estudiaban en escuelas especiales. Los resultados indican la presencia de diferencias
en el desempefio en las diversas dreas evaluadas segin el tipo de discapacidad y el
sistema escolar. Los resultados se discuten en torno a la importancia de disefar
estrategias y politicas educativas que se adapten a las caracteristicas y necesidades
de los estudiantes, considerando los recursos, tanto materiales como humanos,
necesarios para generar un sistema educativo realmente inclusivo.
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The implementation of inclusive education systems is a challenge both at the school
level and with respect to the development of public policies that support it. The
present research compared the results obtained in cognitive skills, reading
precursors, initial mathematics and emotional problems in initial education students,
29 of them with visual disabilities and 22 with hearing disabilities. The results were
analyzed according to the type of school system to which the students belonged, that
is, if they were integrated in regular schools or if they studied in special schools. The
results indicate the presence of differences in performance in the various areas
evaluated according to the type of disability and the school system. The results are
discussed around the importance of designing educational strategies and policies that
adapt to the characteristics and needs of the students, considering the resources, both
material and human, necessary to generate a truly inclusive educational system.
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1. Introduccion

Desde que en 1978 se hiciera publico el célebre informe Warnock, comenzé un proceso
progresivo de cambio en la forma como se consideraba el rol de la educacién especial y la
necesidad de avanzar en politicas publicas, para pasar de una educacién segregada a una
inclusiva. Un impulso definitivo a este propdsito lo permitié la Declaracién de Salamanca,
el afio 1994. Esto significé en algunos casos la disolucién de sistemas de educacién
especial, aunque en muchos pafses, incluido Chile, ha prevalecido un sistema mixto. De
hecho, aunque en Chile entre 2010 y 2020 ha habido cierres de escuelas especiales,
particularmente de sordos, si se revisa la matricula general de escuelas especiales
disponible en la pagina web del Ministerio de Educacién se podra observar que el nimero
de matriculados en la educacién especial no sé6lo no ha mostrado una disminucién, sino
incluso un leve aumento (de 140.000 en 2010 a 180.000 en 2020) (Ministerio de Educacién,
2010, 2020).

La educacién especial provey6, de forma histérica, de oportunidades de aprendizaje a
estudiantes que estaban normalmente fuera del sistema escolar, pero a nivel global la
tendencia ha sido migrar de la educacién especial a la educacién inclusiva (Biermann y
Powell, 2016). Muchos paises han asumido el desatio de desarrollar sistemas educativos
progresivamente inclusivos (ver, por ejemplo, Richardson y Powell, 2013; para un andlisis
global, Biermann y Powell, 2014, que comparan Islandia, Noruega y Alemania, Rosas et
al., 2019, comparando Chile, Espafia y Finlandia).

Las politicas educativas en pro de una mayor inclusién han estado fundamentadas, sin
embargo, en principios valéricos mas que en evidencia cientifica. Como plantea Hornby
(2014), en su libro Educacién Especial Inclusiva, parece haber una confusién en la base de
investigacién necesaria para fundamentar una educacién inclusiva. En efecto, defensores
de la inclusién a ultranza, piensan que la investigacién que justifique la inclusién es
innecesaria, o ya existe. Tanto la escasa investigacién reportada a la fecha, como la
evidencia que existia en los tiempos de la publicacién del mencionado libro, parecen apoyar
el aserto que en este 4mbito se ha dado por supuesto que esta investigaciéon es mas bien
innecesaria (Hornby, 2014).

Una revisién de Lindsay (2007) reporta que la evidencia a favor de las politicas inclusivas
no es concluyente, sugiriendo que se debiera establecer una adecuada base de investigacién
para apoyar estas politicas. Este hallazgo es apoyado por revisiones ulteriores, como la de
Kauffman y Hallahan (2011) o la de Farrell, (2010), quien cita una serie de articulos de
estudios relevantes, muchos de los cuales reportan resultados negativos respecto al
impacto de la educacién inclusiva. Ahora bien, existen algunos metaanalisis (Hehir et al.,
2016; Pocock y Miyahara, 2017) que refieren a los beneficios de la inclusién educativa,
entendiéndose que no solo implica a estudiantes con necesidades educativas especiales. No
obstante lo anterior, lo que resulta claro de la revisién de la literatura, es que falta ain
evidencia empirica de los resultados comparados de largo plazo de nifios con necesidades
educativas especiales (NEE) tanto en aulas inclusivas como en aulas de educacién especial.

El presente estudio tiene por objetivo, entonces, aportar alguna evidencia en torno a cuin
exitosa es la implementacién de programas de inclusién educativa en nuestro pafs. Porque
si bien compartimos plenamente los principios de la plena inclusién, también pensamos
que la investigacién en este dmbito no solo es necesaria, sino imprescindible. Porque solo
con datos de calidad, es posible sefialar si las politicas inclusivas estdn siendo bien
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implementadas, o tienen aspectos por mejorar. Para efectos de este estudio, nos
centraremos estudiar los rendimientos cognitivos y de desarrollo socioafectivo en dos
poblaciones de estudiantes en dos modalidades de escolaridad: estudiantes con
Discapacidad Auditiva (DA) y estudiantes con Discapacidad Visual (DV), que asisten a
Escuelas Especiales o Escuelas Regulares.

2. Antecedentes tedricos

A nivel nacional, la inclusién de los nifios y niflas con Necesidades Educativas Especiales
(NEE) en escuelas regulares se gestiona por medio de los Programa de Integracién
Escolar (PIE). Mediante estos el Estado entrega recursos humanos y materiales
adicionales al colegio, que le permitan brindar al nifio o nifia los apoyos que requiera,
segiin la NEE que presente (Ministerio de Educacién). Asimismo, existen escuelas
especiales, las cuales son centros especializados que ensefian a alumnos y alumnas, que
presentan alguna discapacidad o necesidad educativa especial, segtin sus requerimientos
especificos (Ministerio de Educacién). El tipo de educacién al que el alumno acceda
(escuela especial o escuela regular a través del PIE), vendra determinada a través de una
decisién informada que debe tomar la familia y/o el propio estudiante cuando esto se le
haga posible (Ministerio de Educacién).

En Chile no hay a la fecha, investigacién empirica acerca de los efectos de la educacién
inclusiva versus la especial. Sin embargo, un estudio reciente abordé el tema de los efectos
de la educacién inclusiva sobre el rendimiento de los estudiantes incluidos y sus pares.
Contreras, Brante, Espinoza y Zuiiiga (2020) estimaron el efecto que tiene la educacién
en un aula con al menos un alumno con NEE, sobre el rendimiento académico de los
compaiieros y compaifieras sin NEE, antes y después de la politica de inclusién
implementada en el 2010. Esta reforma incluy®: (1) una definicién mas amplia de las NEE!,
que lleva al reconocimiento y educacién de los estudiantes con dichas necesidades, asf
como a la entrega de recursos adicionales para esto; (2) el establecimiento de protocolos
més estrictos y especificos para el tratamiento y educacién de estudiantes con necesidades
educativas permanentes (NEEP) y la suma de otros nuevos para los alumnos con
necesidades educativas transitorias (NEET)2 Para estimar dicho efecto de manera fija, los

! Los estudiantes con NEEP reciben 286 délares al mes antes y después de la reforma. Este total
comprende el subsidio regular (US $ 94, el monto bésico que reciben todos los estudiantes) y un
subsidio especial (US $ 192). Los estudiantes con NEET, que no fueron reconocidos como tales,
recibieron el subsidio mensual regular (US $ 94) antes de la reforma. Luego de la implementacién
de la nueva politica, a los estudiantes con NEET se les otorgé un subsidio adicional de US $ 155,
que incremento su subsidio mensual a US $ 249.

2 Antes de 2010, la ley no definia requisitos especificos para el tratamiento de estudiantes con
necesidades educativas especiales especificas en el aula. La principal caracteristica del programa de
integracién utilizado antes del cambio de politica era la “sala de recursos”, donde los estudiantes
con NEE recibfan formacién separada del resto de la escuela, recibiendo apoyo y atencién.
Dependiendo de su diagndstico, los estudiantes podian (1) asistir a un salén de clases regular, (2)
asistir tanto a un salén de clases regular como al salén de recursos, o (3) asistir sélo al salén de
recursos. En el tltimo caso, estos podian unirse a sus comparieros en el aula regular, para eventos
especiales o actividades recreativas.

Después de 2010, la ley proporcioné instrucciones especificas para abordar cada una de las NEE
reconocidas. Es decir, un estudiante con NEE que asiste a una escuela con PIE, s6lo puede recibir
clases en un salén de clases regular, debido a la eliminacién del aula de recursos. La ley también
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investigadores utilizaron datos longitudinales del afio 2007 (antes de la reforma del 2010)
y del 2011 (después de la reforma del 2010) de una cohorte de estudiantes, recolectados a
través de dos fuentes de informacién: (1) bases de datos del Ministerio de Educacién, a
través de las cuales se identificaron a los estudiantes con NEE y (2) bases de datos del
SIMCE, que permitieron observar los puntajes individuales de los estudiantes en pruebas
estandarizadas y algunas de sus caracteristicas observables. Para construir un panel del
desempeiio académico de los estudiantes, antes y después de la reforma, se usaron los
puntajes de matemdtica y lenguaje del SIMCE 2007 (cuarto bésico) y del SIMCE 2011
(octavo basico)®. Los resultados mostraron que la inclusién de alumnos con NEEP y
NEET tuvo un efecto negativo bajo en el desempefio académico de sus comparfieros y
compatfieras sin NEE antes de la reforma del 2010, esto quiere decir que, antes de la
reforma del 2010, la inclusién de alumnos con NEE si afecté el desempefio de sus
compafieros, pero el efecto fue bajo. Cuando el cambio en la politica ptblica comienza a
operar, el efecto negativo de la integracién de alumnos y alumnas con NEET y NEEP en
los puntajes de las pruebas estandarizadas se neutraliza por completo. Por consiguiente,
los autores concluyen que el mayor reconocimiento y administracién de recursos para las
NEE, establecidas en la reforma del 2010, podrian estar explicando que la integracién de
estudiantes con NEE ya no estuviera afectando los resultados académicos obtenidos por
sus compafieros y compaiieras sin NEE.

La matricula de escuelas especiales entre los afios sefialados tuvo un leve aumento en el
caso de la DV (de 389 a 420) y una fuerte disminucién en el caso de la DA (de 734 a 345).
La implementacién de la nueva politica de inclusién vigente desde el afio 2010, ha abierto
muchas interrogantes respecto de la calidad de la educacién recibida, particularmente
entre el sistema de educacién especial, y los estudiantes incluidos en aulas regulares. Dado
que los estudiantes con DV y DA han sido atendidos histéricamente en escuelas especiales,
por profesionales entrenados en didacticas especificas para abordar las particularidades de
la alfabetizacion inicial de estas dos poblaciones, resulta especialmente importante tener
datos respecto de los resultados que obtienen en aulas inclusivas versus en aulas
segregadas. A continuacién, haremos una somera revisién del estado del arte internacional
de la inclusién de estudiantes con discapacidad, con un énfasis especial en estudiantes con
DV y DA.

2.1. Discapacidad auditiva

La DA es probablemente la condicién de discapacidad més heterogénea, con muchas
variables a tomar en cuenta a la hora de describirla: etiologia, edad al diagnéstico,
desarrollo, habilidad cognitiva, nivel socioeconémico, apoyo parental, tipo de
comunicacién preferente (oral o lengua de sefias), historia educacional, etc. Asimismo, el
desarrollo de tecnologias como los implantes cocleares ha agregado ain mas variables:
edad al momento del implante, tipo de implante, nivel de pérdida auditiva antes y después
de la implantacién o uso de audifono, estrategia de procesamiento y manejo del dispositivo

brindé informacién mds especifica sobre los componentes minimos de la asistencia para cada NEE
identificada.

3 Las escuelas privadas fueron excluidas del estudio ya que representan sélo a una pequeiia parte
del nimero total de estudiantes en Chile y trabajan con un nimero pequefo de estudiantes.
Asimismo, en los resultados del SIMCE, ya que los nifios con NEE tienen permitido saltarse la
prueba y sus puntajes no son considerados en los logros educativos, en este estudio no fue posible
analizar los resultados considerando los puntajes obtenidos en el SIMCE por estudiantes con NEE.
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(Archbold, 2015). Esto conlleva, entre otras cosas, a que exista una importante diversidad
en cuanto a las modalidades de comunicacién existentes dentro de este mismo grupo
(Crowe, 2018).

El tamizaje temprano y la intervencién adecuada a través de tecnologfas auditivas han
permitido en varios casos, que los nifios y nifias con DA adquieran un desarrollo posterior
del habla, lenguaje y desempefio funcional (Ching et al., 2018; Cupples et al., 2018;
Organizacién Mundial de la Salud, 2016). Lo anterior ha llevado, a que los sordos
implantados, opten cada vez mas por la educacién regular (Archbold et al., 2002; De Raeve
et al., 2012; Moog et al., 2011).

Sin embargo, la progresiva inclusiéon de sordos implantados en aulas regulares no esté
exenta de dificultades. En un estudio realizado por Allen, Yen Ng, y Archbold (2016) en
donde se realizé una encuesta de satisfaccién con respecto al sistema escolar a padres
Europeos de nifios sordos, estos concluyen que los establecimientos regulares podrian
presentar una falta de flexibilidad para el abordaje de las necesidades individuales de cada
estudiante con DA. Asimismo, la falsa creencia de que los nifios o nifias implantados
necesariamente contaban con los mismos niveles audiolégicos que sus pares, generaba que
estos recibieran menos apoyos de los que realmente necesitaban. Para lo anterior, los
investigadores realizaron una encuesta a padres de nifios sordos, para estudiar su
satisfaccién respecto de los servicios educativos recibidos por sus hijos. Se recibieron
respuestas de 231 participantes de 20 paises. Estos proveyeron informacién del tipo de
pérdida auditiva de sus hijos, de las tecnologfas de audicién utilizadas, del modo de
comunicacién, de la provisién educacional y de las ayudas recibidas de especialistas. Un
65% de los nifios tenfan una pérdida auditiva profunda, y al menos un 68% utilizaban al
menos un implante coclear. Un 68% de los nifios asistian a escuelas regulares. Un 65% se
comunicaba exclusivamente de forma oral, un 27% en forma oral y lengua de sefias y un
18% solo en lengua de sefas. No se especifican estos porcentajes divididos por el tipo de
educacién recibida.

Por minimo que sea el déficit auditivo, la evidencia es contundente en mostrar que estos
estudiantes tienden a mostrar problemas no menores de ajuste escolar: problemas
atencionales, desarrollo alterado del lenguaje y dificultades para adquirir habilidades
lectoras (Goldberg y Richburg, 2004; Moeller et al., 2007). Los estudiantes sordos
profundos, por otra parte, muestran consistentemente rendimientos mas bajos en pruebas
estandarizadas que los estudiantes con DA leve a moderado (Mitchell y Karchmer, 2012).

Respecto al ajuste socioemocional en escuelas regulares, Antia y otros (2011), encontraron
que estudiantes sordos educados con oyentes, muestran habilidades sociales en el mismo
rango que sus pares oyentes, cuando tienen apoyo profesional especializado, apoyo en
comunicacién y lenguaje y son incluidos en actividades grupales. Por su parte, Wolters y
otros (2014) proponen que no existe un solo tipo de intervencién para lograr la aceptacién
de un nifio con DA, sino que, por el contrario, para realizar intervenciones psicosociales
en estudiantes con DA es necesario generar estrategias a largo plazo que consideren
diversos factores del alumno, tales como el género, perfiles de conducta del alumno, tipo
de establecimiento y modo de comunicacién predominante.

En esta linea, una pregunta que ha llamado la atencién de diferentes investigadores, es el
aprendizaje, rendimiento y ajuste socioemocional de estudiantes con DA, dependiendo si
asisten a escuelas inclusivas, segregadas, o algtin sistema mixto (Knoors y Marschark,
2014). Fellinger y otros (2009), encontraron que los estudiantes con un nivel de habla
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apropiado contaban con bienestar psicolégico solo si asistian a escuelas regulares (donde
el medio de comunicacién predominantes es el lenguaje oral) y presentaban més problemas
psicosociales cuando asistian a escuelas especiales (donde el medio de comunicacién
predominantes es la lengua de sefias). Por el contrario, los estudiantes cuyo medio de
comunicacién era la lengua de sefias, tenfan mayor bienestar psicolégico cuando asisten a
escuelas especiales que a escuelas regulares.

Por su parte Hintermair (2013), estudié los problemas conductuales de los estudiantes con
DA y su relacién con las funciones ejecutivas y las habilidades comunicativas. Para esto
evalué por medio de los profesores, a 214 estudiantes con DA con la versién alemana del
Behavior Rating of Executive Function (BRIEF-D), y un cuestionario que mide
competencia comunicativa y problemas conductuales (versién alemana del Strenghts and
Difficulties Questionnaire, SDQ-D). Los resultados mostraron que, en casi todas las
escalas, los estudiantes con DA mostraban una tasa de problemas significativamente
mayor en las funciones ejecutivas, en comparacién con la muestra normativa de nifos y
nifias oyentes. En el grupo de alumnos y alumnas con DA, los estudiantes que pertenecian
a escuelas regulares mostraron mejores puntajes que los estudiantes que asistian a
escuelas para sordos. Asimismo, los andlisis de regresién mostraron la importancia que
tiene de las funciones ejecutivas y las competencias comunicativas en los problemas
conductuales.

Una precaucién que plantean a este respecto Stinson y Kluwin (2012), es que juzgar la
efectividad de diferentes sistemas educativos para los estudiantes sordos, es “dificil, sino
imposible, debido a las diferencias de los nifios que asisten a estos programas” (p. 51).
Después de revisar la investigaciéon disponible y metaandlisis en el 4rea, estos autores
concluyen que el tipo de educacién al que asisten explica menos del 5% de la varianza de
los resultados de logro, probablemente debido més a diferencias al ingreso a alguno de los
sistemas, que a diferencias atribuibles a las caracteristicas de las escuelas. Asimismo, estos
autores estiman que cerca del 25% de la varianza del rendimiento de estos estudiantes, se
explica por caracteristicas como la edad, el tipo de discapacidad y las habilidades
lingiifsticas. En esta linea, los autores explican que varios estudios sugieren que las
diferencias “a priori” de los estudiantes, que resultan en la matricula de estos en distintos
sistemas educativos, son el factor mas relevante en los logros de los estudiantes con
discapacidad auditiva. Y por lo tanto, el sistema educativo por si mismo no es el factor
critico (Stinson y Kluwin, 2012).

Otros autores sugieren que la variable mds importante para explicar la variabilidad del
rendimiento es la calidad de los profesores. Incluso hay fuerte evidencia que muestra que
estudiantes sordos atendidos por profesores calificados en didacticas especificas para
sordos, pueden rendir tan bien como sus pares oyentes (Knoors y Marschark, 2014,
Marschark et al., 2008;).

2.2. Discapacidad visual

La discapacidad visual, al contrario de la auditiva, no presenta los desatios didacticos que
implica en la practica, ser educada en una lengua a la cual se tiene un acceso limitado,
como es el caso de los estudiantes sordos. Los estudiantes ciegos sélo requieren de
did4cticas especificas para el dominio de la lectura del cédigo Braille, al inicio de su
escolarizacion, y del dominio de dispositivos tecnolégicos de accesibilidad a las TICs (por
ejemplo, lectores de pantalla tipo JAWS o NVDA). Por ello, el movimiento inclusivo
mundial ha llevado a que los estudiantes ciegos sean progresivamente atendidos en los
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sistemas de educacién regular. En el Reino Unido, por ejemplo, aproximadamente el 70%
de los mas de 25.000 estudiantes ciegos, son atendidos en el sistema regular de educacién,
con uno o dos estudiantes ciegos en una clase de hasta 30 pares videntes (Morris y Smith,
2008, citado en Metatla, 2017).

Para efectos del presente estudio, no fue posible encontrar evidencia de resultados de
aprendizajes cognitivos diferenciados por lugar de escolarizacién (escuela regular o
escuela especial). Pero el ajuste socioemocional de nifios con DV en general, sf es un tema
que ha concitado la atencién de diferentes grupos de investigacién. Dado que los nifios
con DV tienen una desventaja objetiva para monitorear el entorno, se ha demostrado que
la DV afecta la interaccién y habilidades sociales de los estudiantes con esta condicién
(Alabdulkader y Leat, 2010; Celeste y Grum, 2010). Los estudiantes con DV tienen
capacidad de reconocer las emociones desde la perspectiva propia del nifio y desde el
compaiiero (Pring y Tadic, 2010). No obstante, estudios han demostrado que en tareas
que involucran el reconocimiento de estados mentales mas complejos, los alumnos con
DV son menos eficientes que sus pares de desarrollo tipico (Dyck et al., 2004, citado en
Pring y Tadic, 2010).

El tnico estudio al que pudimos acceder, que compara rendimiento entre estudiantes con
DV de contextos incluidos vs segregados, fue el de Heyl y Hintermair (2015), quienes
evaluaron a 226 nifos con DV con la versién alemana del Behavior Rating of Executive
Function (BRIEF-D), y un cuestionario que mide competencia comunicativa y problemas
conductuales (versién alemana del Strenghts and Difficulties Questionnaire, SDQ-D). Los
resultados muestran diferencias altamente significativas en todos los dominios de las
funciones ejecutivas: los estudiantes con DV rinden consistentemente més bajo que sus
pares videntes de la muestra normativa, ain cuando se excluyen de la muestra a los
estudiantes con alguna discapacidad adicional asociada. Un estudio de regresién revelo,
asimismo, la importancia de las funciones ejecutivas para los problemas conductuales en
los estudiantes con DV. Los resultados demuestran que un amplio rango de dominios de
las funciones ejecutivas que son importantes para el desarrollo socioemocional, no estan
desarrollados suficientemente en muchos estudiantes con DV. Y este desarrollo
insuficiente, parece ser particularmente cierto para estudiantes con DV que atienden
escuelas especiales.

Por ultimo, De Verdier (2016) reporta un estudio longitudinal que examina el bienestar
psicosocial y relaciones sociales en la escuela, de seis estudiantes con DV en el sistema de
educacién inclusivo sueco. Los resultados revelaron muchos desafios relacionados con la
inclusién social, con una mayorfa de familias con posturas criticas respecto de la situacién
social en las escuelas. Durante los primeros afios de escolarizacién, se pudo apreciar una
serie de intervenciones educativas para facilitar la inclusién de los estudiantes con DV. Al
crecer los estudiantes, sin embargo, las oportunidades de padres y profesores de incidir en
las dindmicas de grupo y crear espacios sociales organizados, disminuyeron
dramaticamente. Y atn cuando el bienestar psicosocial reportado por el SDQ no difiere
entre ninos con DV y sin esta condicién, las entrevistas en profundidad revelaron que los
estudiantes con DV estaban estresados con la escuela, con problemas con sus companeros
videntes y con sentimientos de soledad.

En sintesis, parece claro que no hay evidencia concluyente respecto a los resultados de la
educacién segregada versus inclusiva en el caso de estudiantes ciegos y sordos. El presente
estudio pretende aportar alguna evidencia en esta direccién, mostrando el caso de
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preescolares sordos y ciegos que atienden ambos tipos de educacién. Especificamente
buscamos responder las siguientes preguntas: (1) ;Cémo es el rendimiento de estudiantes
con DV y DA en contextos segregados versus inclusivos en rendimiento cognitivo,
lingiifstico, matematico y emocional? (2) ;Se observan diferencias en subgrupos dentro de
cada categoria de discapacidad?

3. Método

Para responder las preguntas de investigacién se disefié un estudio no experimental
transversal de tipo correlacional.

Muestra

La muestra se conforma por 29 nifios con discapacidad visual (DV) y 22 nifios con
discapacidad auditiva (DA). En el caso de los niflos con DV, el promedio de edad de
aquellos pertenecientes a escuelas regulares es de 80,16 meses y el promedio de edad de
los nifios pertenecientes a escuelas especiales es de 86,03 meses. En el Cuadro 1 se
presentan los datos relativos al sexo de los nifios y al grado de discapacidad.

Cuadro 1

Descripcion de la muestra de nifios con DV

ESCUELAS REGULARES ESCUELAS ESPECIALES
Hombres Mujeres Hombres Mujeres
Baja visién 2 4 4 3
Ceguera total 2 2 7 5

Respecto de los nifios con DA, el promedio de edad de aquellos pertenecientes a escuelas
regulares es de 101,61 meses y el promedio de edad de los nifios pertenecientes a escuelas
especiales es de 95,79 meses. En el Cuadro 2 se presentan los datos relativos al sexo de
los nifos y al grado de discapacidad.

Cuadro 2

Descripcion de la muestra de nifios con DA

ESCUELAS REGULARES ESCUELAS ESPECIALES
Hombres Mujeres Hombres Mujeres
Comunicacion oral 2 2 0 0
Lengua de sefas 3 1 11 3

Procedimiento

Se evalué el desarrollo de las habilidades cognitivas, los precursores de la lectura, las
habilidades matemadticas iniciales y la presencia de problemas emocionales y conductuales
en los estudiantes cuando se encontraban finalizando el segundo afio de transicién de la
educacién inicial. Las evaluaciones fueron realizadas por profesionales previamente
capacitados. Se desarrollaron en los centros educativos o en las casas de los participantes,
en dos sesiones individuales de alrededor de 45 minutos. Los nifios fueron invitados a
participar a través de sus escuelas o sus familias, y solo se incluyeron en el estudio, nifios
que hubieran sido autorizados por sus padres mediante consentimiento informado y que
hubieran demostrado su interés voluntario en participar a través de un asentimiento
informado. Se siguieron todos los lineamientos propuestos por el comité de ética de
Ciencias Sociales y Humanidades de la Pontificia Universidad Catélica de Chile.
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Instrumentos

Los instrumentos utilizados fueron los siguientes:

Subtest de Analogfas de la prueba WISC-V (Rosas y Pizarro, 2017). Esta prueba
evalta el razonamiento légico abstracto y el razonamiento verbal (a de
Cronbach = 0.89).

Subtest Gato-Perro de la baterfa de evaluacién de las Funciones Ejecutivas
Yellow Red (Rosas et al., 2020). Esta prueba se utiliz6 para evaluar el desarrollo
general de las funciones ejecutivas (o de Cronbach = 0.83). Esta prueba fue
aplicada solo a los estudiantes con DA.

Subtest de Retencién de Digitos de la prueba WISC-V. Esta prueba evalda la
memoria auditiva de corto plazo y la memoria de trabajo entre otras habilidades
cognitivas (a de Cronbach = 0.89). Se utilizé para nifios con DV y se realizé una

adaptacién lingiifstica a los nifios usuarios de LS.

Evaluacién de Conciencia Fonolégica PEFCO (Varela et al., 2015). Se utilizé

una adaptacién de la prueba a nifios con DV (a de Cronbach = 0.89).

Paradigma experimental de evaluacién del conocimiento de las letras. Se usé la
propuesta de Caravolas y su equipo (2013). Esta prueba fue aplicada solo a los
estudiantes con DA.

Prueba de Velocidad de Denominacién de Denckla y Rudel. Se utiliz6 el
procedimiento estdndar propuesto por Denckla y Rudel (1976). Esta prueba fue
aplicada solo a los estudiantes con DA.

Subtest de Vocabulario de la prueba WISC-V (Rosas y Pizarro, 2017). Se evalué
la profundidad del vocabulario (a0 de Cronbach = 0.70). Se aplic6 la versién
tradicional a estudiantes con DV y una adaptacién a estudiantes usuarios de LS.

Test de amplitud de Vocabulario. La amplitud del vocabulario se evalu6 con una
adaptacién de TEVI-R. Se aplicé solo a estudiantes con DA.

Subtest de Comprension Oral de las pruebas de Aprovechamiento de la Baterfa
Woodcock-Munoz (Muioz-Sandoval, Woodcock, McGrew, y Mather, 2005).
Esta prueba fue aplicada a los estudiantes con DV en su versién tradicional (a
de Cronbach = 0.85), y fue adaptada lingtifsticamente en LS.

Baterfa de Evaluacion MARKO-D versién chilena. Evaluacién de precursores
de las matematicas (Confiabilidad personal=.91). Se adapté el instrumento tanto
para nifios con DV como DA.:

Inventario de Conducta Infantil Child Behaviour Checklist (Achenbach y
Rescorla, 2001; Achenbach y Ruffle, 2000). Esta prueba evalia la presencia de
problemas emocionales y conductuales (a de Cronbach = 0.74). Este

instrumento fue respondido por los padres y apoderados de los nifios con DA y
DV.

Andlisis de datos

Para analizar las diferencias existentes entre los nifios que se educan en escuelas regulares

y especiales respecto de las habilidades cognitivas, habilidades precursoras de la lectura,

habilidades matematicas iniciales y problemas emocionales se realiz6é una comparacién de
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medias y un andlisis de varianza. Para todos los analisis se utiliz6 el paquete estadistico
SPSS versién 26.

4. Resultados

Los resultados se presentan en funcién de los distintos grupos de nifios evaluados: se
considera la evaluacién de ciegos y sordos por separado, y dentro de cada grupo se
presentan tanto los resultados generales comparados por tipo de establecimiento
educativo (regular o especial) como por grupo dentro de cada tipo de establecimiento. En
el caso de la DV se distingue entre nifios ciegos y con baja vision, y en el caso de los nifios
sordos se distingue entre aquellos que se comunican por medio de lengua de sefias chilena
y los que se comunican oralmente.

4.1. Discapacidad visual

Tal como se puede ver en la Figura 1 y en el Cuadro 3, el desempefio del grupo completo
de nifos ciegos y con baja visién respecto de las habilidades cognitivas, las habilidades
precursoras de la lectura y las habilidades matema4ticas iniciales es mejor en el caso de los
estudiantes que asisten a educacién regular. Sin embargo, solo existen diferencias
significativas en el caso de las habilidades mateméticas iniciales (F=5.505, p=.027). Por
otra parte, en el caso de los problemas emocionales, los estudiantes integrados tienen mas
problemas que los estudiantes de escuelas especiales. Estas diferencias son
estadisticamente significativas (F'=4.598, p=.041).

Figura 1

Promedios obtenidos por los nifios con discapacidad visual en habilidades cognitivas, precursores

de la lectura, matemdtica inicial y problemas emoctonales
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Cuadro 3

Medias, desviaciones estdndar y resultados de ANOVA estudiantes con discapacidad visual

E.REGULAR E. ESPECIAL 2
F P n
M DS M DS
Habilidades cognitivas 0,067 1,176 -0,037 0,923 0,068 0,796 0,003
Precursores de la lectura 0,324 1,085 -0,186 0,981 1,202 0,283 0,046
Matemadtica inicial 0,551 1,001 -,0306 0,883 5,605 0,027 0,175
Problemas emocionales 0,517 1,115 -0,272 0,841 4,598 0,041 0,146

4.1.1. Estudiantes con baja vision

Al analizar el comportamiento del grupo de los estudiantes con diagnéstico de baja visién,
podemos ver que se mantiene una tendencia favorable en el desempeiio de los estudiantes
integrados en escuelas regulares respecto de las habilidades cognitivas, los precursores de
la lectura y las habilidades matemadticas iniciales, pero sin diferencias significativas. En el
caso de los problemas emocionales, se mantiene también la tendencia anterior, existiendo
una menor presencia de problemas en el grupo de nifios que asisten a escuelas especiales.
En este caso las diferencias tampoco son significativas. Esto se puede observar tanto en la
Figura 2 como en el Cuadro 4.

Figura 2

Promedios obtenidos por los nifios con baja vision en habilidades cognitivas, precursores de la
lectura, matemdtica inicial y problemas emocionales
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Cuadro 4

Medias, desviaciones estdndar y resultados de ANOVA estudiantes con baja vision

E. REGULAR E. ESPECIAL 2

F P
M DS M DS K
Habilidad 1t] -
abriidades cognitivas = 156 0,967 1,088 1,173 0,302 0,096
0,0467
Precursores de lalectura 0,869 0,518 -0,620 1,261 2,686 0,132 0,212
Matemaética inicial 0,814 0,763 -0,399 1,214 4,454 0,059 0,288
Problemas emocionales -
0044 0676 0,594 0812 1,724 0216 0,135
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4.1.2. Estudiantes con ceguera total

Al analizar el desempeno de los estudiantes con ceguera total, tanto en la Figura 3 como
en el Cuadro 5 podemos observar que la diferencia favorable a los estudiantes integrados
en escuelas regulares se mantiene en el caso de los precursores de la lectura y de las
habilidades matematicas iniciales, sin que estas lleguen a ser estadisticamente
significativas. También se mantiene la tendencia relativa a la presencia de problemas
emocionales, donde los estudiantes de escuelas especiales presentan una menor presencia
de este tipo de problemas, existiendo una diferencia estadisticamente significativa
(F=7.380, p=.017). Sin embargo, la tendencia cambia de direccién en el caso del desarrollo
de las habilidades cognitivas, donde los estudiantes con ceguera total pertenecientes a
escuelas especiales presentan un mayor desarrollo que los estudiantes de las escuelas
regulares, aunque las diferencias no son estadisticamente significativas.

Figura 3

Promedios obtenidos por los nifios con ceguera total en habilidades cognitivas, precursores de la
lectura, matemdtica inicial y problemas emocionales
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Cuadro 5

Medias, desviaciones estdndar y resultados de ANOVA estudiantes con baja vision

E. REGULAR E. ESPECIAL F P 2

M DS M DS K
Habilidades cognitivas -0,066 1,600 0,286 0,726 0,367 0,614 0,020
Precursores de la lectura 0,248 1,789 0,146 0,686 0,029 0,868 0,002
Matematica inicial 0,155 1,299 -0,247 0,658 0,656 0,433 0,048
Problemas emocionales 1,357 1,182 -0,084 0,833 7,380 0,017 0,345

4.2. Discapacidad auditiva

En el caso de los estudiantes sordos, los analisis se realizardn comparando tres grupos de
estudiantes: estudiantes sordos que se comunican oralmente integrados en escuelas
regulares, estudiantes que se comunican por lengua de sefias chilena (LSch) integrados en
escuelas regulares y estudiantes que se comunican por LSch que estudian en escuelas
especiales. No se observaron casos de nifios sordos que se comunican oralmente en

escuelas especiales.

La Figura 4 y el Cuadro 6 muestran los resultados del desempeiio de los estudiantes
pertenecientes a los distintos grupos. Los estudiantes sordos de escuelas especiales
presentan mejor desemperfio respecto de las habilidades cognitivas, los precursores de la
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lectura y las habilidades matematicas iniciales. Los estudiantes sordos que se comunican
de manera oral y que se encuentran integrados en escuelas regulares presentan un
desemperio medio en dichas habilidades y, los estudiantes sordos que se comunican con
LSch integrados en escuelas regulares son los que presentan un desempefio mads
descendido respecto de las habilidades cognitivas, las habilidades precursoras de la lectura
y las habilidades matematicas iniciales. Finalmente, respecto de la presencia de problemas
emocionales, los estudiantes que presentan menor cantidad de problemas son los que se
comunican con LSch y se encuentran estudiando en escuelas especiales. Luego, entre los
estudiantes que se encuentran integrados en escuelas regulares, son los nifios que se
comunican oralmente aquellos que manifiestan mayor presencia de problemas
emocionales. Sin embargo, ninguna de las diferencias observadas es estadisticamente
significativa, por lo que estos hallazgos deben ser interpretados con cautela.

Figura 4

Promedios obtenidos por los nifios con discapacidad auditrva en habilidades cognitivas, precursores
de la lectura, matemdtica inicial y problemas emoctonales
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Cuadro 6

Medias, desviaciones estdndar y resultados de ANOV A estudiantes con discapacidad auditiva

E. REGULAR E. ESPECIAL
Comunicacién oral Lengua de sefas Lengua de seifias F P 112
M DS M DS M DS
1 -0,149 0,722 -0,363 0,699 0,158 0,156 0,444 0,648 0,047
2 0,147 1,154 -0,497 1,203 0,250 0,755 0,951 0,407 0,106
3 -0,262 0,844 -0,303 0,860 0,141 1,108 0,382 0,722 0,042
4 0,408 1,518 0,079 0,727 -0,214 0,895 0,510 0,611 0,068

Nota. 1: Habilidades cognitivas, 2: Precursores de la lectura, 3: Matematica inicial, 4: Problemas
emocionales

5. Discusion

Una primera cuestién importante que es preciso destacar de este estudio, es la coincidencia
de nuestros resultados en general, con la conocida variabilidad de las condiciones de
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discapacidad visual y auditiva, lo que hace muy dificil hablar de resultados generalizables
para estudiantes de estas dos condiciones. Por el lado de los ciegos, el rango amplio que
va de la baja visién a la ceguera total. Por el lado de los sordos, el rango atin méds amplio
de los nifios con baja audicién, con manejo de lengua de sefias vs oralizados, implantados
y no, y una larga lista de etcéteras (Archbold, 2015).

Una segunda cuestién importante a destacar, es que ambas condiciones no son
comparables, por lo que tanto los resultados como la discusion de estos se hacen exprofeso
por separado. Pero siempre teniendo en la mira, que la inclusién de estas dos poblaciones
en la educacién regular no es igualmente sustentable, como lo muestran claramente los
resultados.

Un primer asunto a discutir en el caso de los nifios con DV es su rendimiento diferencial
en pruebas cognitivas y socioemocionales, segin atienden a contextos inclusivos o
segregados. Al tomarlos como grupo completo, sin distincién de ceguera o baja visién, se
puede afirmar de manera clara que los estudiantes evaluados que asisten a una escuela
inclusiva tienen mejor rendimiento en matemdticas iniciales que sus pares de escuelas
especiales segregadas. Pero estos ultimos tienen una clara ventaja en ajuste
socioemocional. No tenemos ninguna referencia para discutir el primer punto, pero el
segundo es consistente con los hallazgos de De Verdier (2016) y Heyl y Hintermair (2015),
quienes reportan problemas en general en el desarrollo de funciones ejecutivas
relacionadas con el desarrollo socioemocional, y sentimientos de soledad y malestar
psicosocial de nifos integrados, respectivamente. En la misma linea, Heyl y Hintermair,
(2015) relacionan funciones ejecutivas con problemas conductuales, siendo
particularmente cierto para nifos de escuelas especiales. Esto no concuerda con nuestros
resultados, pues los nifios ciegos pertenecientes a nuestra muestra presentan menos
problemas emocionales cuando se encuentran en contextos segregados. Por lo tanto, los
resultados de la presente investigacién sugieren que es preciso profundizar respecto de si
contextos segregados para nifios con DV en general, no podrian ser considerados como
un factor protector para su desarrollo socioemocional. Esto podria tener implicancias para
promover la interaccién con pares de nifios con DV, incluso en contextos segregados.

En lo que respecta a nuestra investigacion, los estudiantes ciegos y con baja visién, en
general presentan mejor desarrollo de habilidades cognitivas e instruccionales en la
escuela regular, pero las diferencias no son estadisticamente significativas, por lo que es
preciso tomar estos resultados con cautela.

Respecto de los estudiantes con DA que participaron de nuestro estudio, se analizé la
diferencia por tipo de educacién (especial o inclusién en escuela regular) y no por grado
de pérdida auditiva*. Sin embargo, al comparar a los nifios oralizados que en su mayorfa
eran implantados, los sordos de escuela especial tuvieron mejor rendimiento en todas las
medidas, aunque de manera no significativa. Esto contrasta de alguna forma con lo
expuesto por Mitchell y Karchmer, (2012), quienes plantean que los sordos profundos
presentan menor rendimiento que los moderados, pero sin mencionar a qué tipo de escuela
asistian los nifios de ese estudio.

+ La pérdida auditiva no siempre es total, sino que podra tener distintos niveles de severidad. En
esta linea, se identifican cuatro grados de pérdida auditiva: ligera/leve, moderada, intensa/severa
o profunda (Organizacién Mundial de la Salud, 2016).
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La divergencia con respecto a los resultados obtenidos por niflos sordos en los diversos
contextos (escuelas especiales o regulares) junto con la baja significancia estadistica de los
resultados de esta investigacién asociados a esto, invita a retomar la idea de Stinson y
Kluwin (2012), quienes proponen que juzgar la efectividad de diferentes sistemas
educativos para los estudiantes sordos, es “dificil, si no imposible, debido a las diferencias
de los nifios que asisten a estos programas” (p. 51). En esta linea, antes de realizar
cualquier tipo de generalizacién respecto del sistema de educacién regular por sobre el de
educacién especial o viceversa, es relevante comprender de manera mas exhaustiva la
incidencia del resto de los factores en dichos resultados.

Un factor importante que podria explicar por qué los sordos se desempefian mejor en
escuelas especiales, es la formacién de los profesores, fundamentalmente debido a su
conocimiento de didacticas especificas y del dominio de la lengua de sefias. No hay un
esfuerzo del sistema “inclusivo” por adaptar las clases a las necesidades de estos
estudiantes y muy rara vez los profesores regulares dominan la lengua de sefias. Esto
coincide con los planteado Marschark y otros (2002).

Este resultado se ve reforzado por el hecho que en nuestro estudio los sordos con menores
problemas emocionales son los que se encuentran en escuelas especiales. Esto puede estar
relacionado con las posibilidades de comunicacién con sus pares, lo que coincide con lo
planteado por Stinson y Kluwin (2012).

No es lo mismo ir a una escuela regular que a una escuela especial segregada, no obstante,
quizds atn carecemos de evidencia que nos permita concluir de manera certera dénde
radican dichas diferencias o qué tipo de educacién es més indicada en cada caso. Lo que si
se puede concluir, es que los efectos de la inclusién no son siempre positivos. Una escuela
inclusiva debe ser pensada y articulada por todos los miembros de la comunidad educativa
y no solo por aquellos que se relacionan con el area discapacidad de una u otra manera
(educadores diferenciales y estudiantes con discapacidad).

A nivel general, creemos que los resultados reflejan las implicancias de un sistema que no
es realmente inclusivo, sino de uno basado en el paradigma de la integracién. En las dreas
donde no es necesaria una estrategia que aborde a todo el curso o a la escuela en su
globalidad no hay problemas (como en las 4reas instruccionales en el caso de los ciegos),
pero cuando los esfuerzos personales e institucionales no son suficientes (por mas que un
nifio sordo quiera comprender lo que dice su profesor, no va a poder hacerlo si no cuenta
con los apoyos y adecuaciones necesarias), la inclusién no asegura mejores efectos
educativos que la escuela especial.

Es importante avanzar en la identificacién y definicién de cudles son las condiciones reales
de la inclusién educativa de estudiantes con DV y DA en nuestro pafs, para proveer de las
condiciones que permitan un adecuado desarrollo cognitivo y emocional de los
estudiantes. No basta con tener al nifio sordo en la sala, y que pueda contar con un
intérprete. Los profesores deben aprender como ensefar a este estudiante, y ademas la
escuela debe establecer estrategias para una positiva integracién social.

De acuerdo a lo que plantean Antia y otros (2011), podria lograrse un buen desarrollo
emocional si se consideran apoyos profesionales en diversas dreas, lo cual exige, ademds,
un esfuerzo intencionado de padres y educadores que se traduzca en un mayor nimero de
interacciones positivas de estos con sus pares (Wolters, 2014).
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En esta linea, tanto en el caso de la DV como en la DA, se torna necesario contar con
profesionales especializados actualizados en base a la evidencia cientifica, de modo de
avanzar en la elaboracién estrategias de apoyo e intervenciones personales y contextuales
apropiadas para cada nifio segin su NEE, caracteristicas personales y contexto.
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