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			Presentación

			El libro De la discapacidad intelectual a la capacidad: los retos de la inclusión en la universidad permitirá a la comunidad científica, a los profesionales de las áreas de la educación y de la salud, a las familias de los jóvenes con discapacidad intelectual y a ellos mismos, reconocer las implicaciones, retos y alcances de una educación superior inclusiva, a partir de la descripción de los resultados del proyecto de investigación “Modelo para el desarrollo humano y ocupacional de personas con discapacidad intelectual. Métodos mixtos”, del 2016, que fue financiado por el Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación —Minciencias— y la Universidad de Antioquia, y desarrollado por los grupos de investigación de Rehabilitación en Salud, de la Facultad de Medicina, y Didáctica y Nuevas Tecnologías, de la Facultad de Educación, de la Universidad de Antioquia, y el Comité de Rehabilitación de Antioquia; además, contó en su fase de experimentación con la participación de veinte jóvenes con discapacidad intelectual y sus familias.

			Un aspecto fundamental del libro lo constituye la descripción del “Modelo para el desarrollo humano y ocupacional de personas con discapacidad intelectual”, el cual articula teorías como la ecología del desarrollo humano, las capacidades, los enfoques de las inteligencias múltiples y de la evaluación centrada en la persona, y la perspectiva de derechos; este modelo, a su vez, concentra la mirada de la discapacidad intelectual en la postura de las habilidades, las capacidades y las oportunidades. El libro también se ocupa de describir una propuesta para la inclusión —escasa en Colombia— en el contexto de la educación superior, estructurada en tres fases: Escalar, Uincluye y Diplomas. Adicionalmente, el apartado de lecciones aprendidas constituye un aporte importante de esta producción académica, en tanto puede servir de referencia y motivar a otros investigadores para desarrollar procesos similares en las instituciones de educación superior del país. 

			Nuestra gratitud a la Universidad de Antioquia por permitirnos un espacio para soñar y aportar a la consolidación de una institución de educación superior inclusiva, diversa y plural. Nuestro reconocimiento y agradecimiento a los profesores y equipos administrativos de las facultades de Educación, Medicina, Artes, Ciencias Agrarias, Ciencias Farmacéuticas y Alimentarias, y Economía por ser nuestros cómplices en este camino y aportarnos otras formas de enseñar, que reconocen las potencialidades de nuestros jóvenes y los acompañan a descubrir nuevas oportunidades. 

			Un agradecimiento especial a la Rectoría, a la Sede de Investigación Universitaria, a la Dirección de Bienestar Universitario, a la Oficina de Relaciones Internacionales, a la Vicerrectoría General, a la Vicerrectoría de Docencia y a la Vicerrectoría de Extensión por disponer sus equipos humanos y recursos para promover la participación y la interacción de nuestros jóvenes en el entorno universitario. 

			Esta apuesta educativa no hubiera sido posible sin la participación entusiasta y permanente de nuestros jóvenes con discapacidad intelectual, y el compromiso incondicional de sus familias; a ellos nuestro reconocimiento y agradecimiento.

			El equipo investigador también agradece a las instituciones como Fundación Argos, Plinsa S. A., Fundación Saldarriaga Concha, Fundación SíFuturo y Fundación Fraternidad por Medellín por creer en nuestra apuesta de inclusión en el contexto universitario y vincularse de manera generosa al proyecto. 

			Gracias a todos por participar en este proceso formativo, aportar a la transformación de las prácticas educativas y darle valor a las diferencias. Esperamos que este libro impacte a muchas personas, de tal forma que se puedan impulsar prácticas efectivas que permitan avanzar hacia una sociedad más inclusiva, justa, equitativa y solidaria, y sobre todo humana.
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			Introducción

			Doris Adriana Ramírez Salazar

			En la Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (1), ratificada en Colombia en el año 2009 por medio de la Ley 1346, se hace énfasis en que los Estados deben garantizar el derecho a la educación desde el nivel inicial hasta el superior, y deben hacerlo con los principios de accesibilidad para todos, sin discriminación por razones fundadas en la raza, el género, la edad, la lengua, la religión, ni por diferencias de orden social, económico, político o religioso o por tener capacidades distintas (2). Este marco normativo busca disminuir la desventaja social de la persona con discapacidad y promover su participación en igualdad de oportunidades en diferentes escenarios, a partir del reconocimiento de sus derechos (3). El acceso a la educación es, pues, un derecho fundamental que posibilita el desarrollo personal y social de los individuos, y la universidad, por lo tanto, ha de constituirse en un escenario abierto a la diversidad de las personas que en ella habitan (4).

			Sin embargo, es evidente que las personas con discapacidad intelectual (di) han tenido pocas oportunidades para acceder a la educación superior, ya que durante mucho tiempo se ha considerado que ellas no son un colectivo potencial para formarse en el ámbito universitario; esto sucede a pesar de que la educación es también un derecho para las personas con discapacidad, y de que no se limita únicamente a la formación preescolar, básica primaria, básica secundaria y media (5).

			Por otra parte, se hace necesario considerar la educación inclusiva como una visión educativa que ha ganado cada vez mayor fuerza en el mundo y particularmente en el contexto colombiano, pues, desde la promulgación de la Constitución Política de Colombia en 1991 y aún en el presente, el Estado ha propuesto políticas públicas con el fin de ofrecer mejores condiciones educativas para la población con discapacidad y, a su vez, generar mayor compromiso y equidad social; un ejemplo de ello es el decreto 1421 del 2017, en el que se declara que todos los estudiantes con alguna condición de discapacidad deben acceder a la oferta institucional existente, con estudiantes de su edad, y que además, deben recibir los apoyos y ajustes razonables y pertinentes para que su proceso educativo sea exitoso. También se plantea en el decreto que deben tener la oportunidad de acceder a todos los niveles de formación, conseguir un empleo, realizar una actividad ocupacional y mejorar su calidad de vida. Sin embargo, la educación superior inclusiva aún demanda esfuerzos para su realización plena, particularmente en lo que respecta a la accesibilidad, las prácticas pedagógicas incluyentes y los ajustes razonables (2, 6). 

			Es entonces evidente que, a pesar de que hay un marco normativo que promueve la educación igualitaria para todas las personas, existe una brecha entre las políticas y las acciones inclusivas que desarrollan las instituciones de educación superior en el contexto colombiano. Hasta el momento se ha observado un mayor compromiso por parte de algunas universidades del país para promover las políticas de inclusión, en especial para personas con discapacidad visual, auditiva y motora, pero persiste un gran desafío en relación con las personas que presentan un diagnóstico de di, a quienes no se les garantizan el ingreso, la permanencia y la graduación con éxito de sus estudios a nivel superior. En este escenario, las universidades juegan un papel fundamental; de ahí la necesidad de que estas respeten la diversidad y reconozcan el discurso de los derechos humanos, para que así se pueda avanzar en el proceso de equiparación de oportunidades de las personas con di que desean vincularse a los estudios superiores.

			Específicamente, en el marco de la revisión de literatura para la formulación de la propuesta de formación derivada de esta investigación, se identificaron nueve barreras que usualmente obstaculizan el ingreso de los jóvenes con di a la educación universitaria: 

			1.Se encontró que las ideas de inclusión en el campo de la educación se han ido adoptando paulatinamente, sobre todo en los niveles de educación básica y secundaria, pero esto no ha sucedido en igual medida en la educación superior. 

			2.Ha sobresalido una idea de que a las universidades solo pueden acceder personas con altas capacidades intelectuales, lo que desconoce por completo las capacidades que puede desarrollar y fortalecer, en un ambiente universitario, un joven con di (7). 

			3.Han prevalecido algunas creencias derivadas del modelo médico rehabilitador, que consideran la discapacidad “como una enfermedad, como algo estático, como limitaciones al margen de la dinámica de los contextos sociales de participación, y con ello se hace presente en muchas instituciones la exclusión social a opciones de desarrollo” (8).

			4.Se encontró que en el contexto de la educación básica y media no se promueve el desarrollo de las habilidades básicas en los estudiantes con di, porque existen barreras curriculares, ya que no se precisan ajustes razonables como la utilización de metodologías diversas o recursos que faciliten el acceso a los contenidos, y tampoco se les ofrece más tiempo a los estudiantes para comprender y desarrollar las actividades, ni se adaptan para ellos las pruebas de evaluación (9). 

			5.El bajo rendimiento académico se encuentra asociado a las alteraciones en las áreas del funcionamiento cognitivo, académico y conductual del estudiante, y poco se asocia a la falta de estrategias metodológicas de los docentes para favorecer el desarrollo de habilidades en los jóvenes. 

			6.Algunos estudiantes son excluidos de su entorno escolar y tienen dificultades para establecer relaciones sociales, interactuar con los demás y ser integrados en los diferentes escenarios escolares (10). 

			7.Falta mayor participación por parte de las familias, pues es necesario que se vinculen a los procesos formativos de los estudiantes para que fortalezcan sus aprendizajes. 

			8.En ocasiones, no se cuenta con la infraestructura requerida, el apoyo profesional especializado o un currículo flexible para atender a los estudiantes con discapacidad. Por tanto, los jóvenes son discriminados y muchos de ellos terminan desertando de su proceso escolar (10). 

			9.Los estudiantes son promovidos de manera automática, lo que, de acuerdo con Kremer y Quijano (11), se debe a la ampliación de la cobertura educativa propuesta por el Ministerio de Educación Nacional, sin tener en cuenta el estado de las habilidades académicas de los estudiantes y sin ofrecerles tampoco procesos formativos de calidad. Al respecto, Ramírez (12) señala que: 

			Usualmente los jóvenes con discapacidad intelectual que finalizan el proceso de integración escolar o el proceso de educación especializada, y se disponen a iniciar un programa de formación profesional o socio-ocupacional, carecen de las habilidades académicas funcionales requeridas para asumir con autonomía tareas complejas. A su vez, la competencia conceptual alcanzada en las áreas curriculares básicas también es precaria y poco funcional (6).

			A partir de este panorama, se evidencia la necesidad de implementar acciones para consolidar políticas y prácticas inclusivas que derrumben las barreras para la inclusión académica, social y ocupacional de los jóvenes con di, y que permitan mediar y transformar políticas, culturas y prácticas, para comprender y abordar la discapacidad intelectual desde una óptica que posibilite la generación de líneas de acción que promuevan la participación, la inclusión y el desarrollo humano de esta población en la sociedad. Para ello, y en consonancia con Cobos y Moreno (2), se reconoce que la educación superior inclusiva, para todos y todas, no es un resultado inmediato, sino una “transformación social y cultural resultante de acciones intencionadas, estratégicas, sostenidas, supervisadas y centradas en la diversidad de necesidades de las personas con discapacidad” (2).

			En este contexto, en la Universidad de Antioquia los grupos de investigación Didáctica y Nuevas Tecnologías de la Facultad de Educación y Rehabilitación en Salud de la Facultad de Medicina, en asocio con el Comité de Rehabilitación de Antioquia, propusieron el diseño y la implementación de un programa de formación, el cual se desarrolló a través de tres fases y buscó contribuir a disminuir las barreras de los jóvenes con di para su inclusión en los contextos familiar, académico, social y ocupacional, mediante el diseño y la validación de un modelo de atención integral con enfoque ecológico e interdisciplinar.

			La primera fase, denominada Escalar, se estructuró con el propósito de preparar a las familias y a los jóvenes con di para el ingreso a la vida adulta y favorecer su vinculación al entorno universitario. Durante seis meses se abordó un currículo centrado en el desarrollo de habilidades para la vida en comunidad y la participación ciudadana; la comunicación y la interacción; el desplazamiento y la movilidad, utilizando el transporte público; la gestión financiera, y la alfabetización funcional. La fase Escalar se centró también en el desarrollo de actividades académicas y extracurriculares necesarias para la vida adulta, y partió del reconocimiento de las necesidades, habilidades, intereses y apoyos que requería cada joven (13). En este sentido, a partir de esta propuesta didáctica se pretendió que los jóvenes lograran objetivos relacionados con la participación en diversas actividades formativas, más allá de la educación media obligatoria, que incluyeran el aprendizaje de habilidades de autodeterminación, la implicación y participación activa en diferentes escenarios de la comunidad, así como la posibilidad de experimentar relaciones sociales y personales satisfactorias (14).

			Durante la segunda fase, llamada Uincluye, se consolidó e implementó un currículo que incluyó acciones y cursos organizados en tres núcleos: social-práctico, conceptual y vocacional-ocupacional. Los jóvenes participaron en actividades en estos tres núcleos que se conjugaron con labores transversales de un taller artístico y específicas en tres ejes temáticos: ciencias alimentarias, ciencias veterinarias y agrarias, y pedagogía. Este itinerario formativo les permitió a los jóvenes fortalecer su conducta adaptativa, habilidades conceptuales, sociales y prácticas, pues se involucraron en actividades mediante las cuales pudieron acercarse de manera directa a la universidad, interactuar en espacios de ciudad y reconocerse como seres humanos que transitan de la adolescencia a la vida adulta, etapa que les demandó nuevos retos y les exigió revisar y ajustar sus roles personales, familiares y sociales. Esta fase los preparó para asumir con responsabilidad y mayor autonomía su vida adulta consigo mismos y con la familia, la universidad y la sociedad en general.

			Durante la tercera fase, denominada Diplomas, se buscó promover en cada uno de los jóvenes habilidades sociales, personales y académicas que les permitieran realizar de forma más autónoma las acciones relacionadas con una ocupación, y que facilitaran su inclusión en los contextos familiar, universitario y de ciudad. El itinerario formativo se desarrolló a partir de las habilidades académicas funcionales, sociales, de comunicación, de autodirección, de ocio y tiempo libre, de autocuidado, de utilización de los recursos comunitarios, y de salud y seguridad. Durante el desarrollo del proyecto se propició la articulación y participación de algunas dependencias de la universidad, especialmente las facultades de Ciencias Agrarias, Química Farmacéutica y Ciencias Alimentarias, Economía, Educación y Medicina, entre otras.

			En este texto se describirá todo el proceso realizado por el equipo de investigación para diseñar el “Modelo para el desarrollo humano y ocupacional de personas con discapacidad intelectual”; en tal sentido, el texto se configura en dos partes: en la parte uno se describen los referentes teórico-conceptuales en los que se sustentó la propuesta de investigación y se incluye, además, una reseña sobre las experiencias nacionales e internacionales que sirvieron como antecedentes para la formulación del modelo. En la parte dos se explica de forma detallada el modelo de evaluación integral, teniendo en cuenta todos sus componentes y precisando los criterios de selección del grupo de jóvenes, esto es: aspectos relacionados con salud, ansiedad y depresión, evaluación de la calidad de vida y evaluación pedagógica y ocupacional. Asimismo, se describe en este apartado el modelo de atención integral en las fases Escalar, Uincluye y Diplomas; luego se hace referencia al proceso de evaluación e intervención de la familia y se plantean las lecciones aprendidas en los ámbitos personal, familiar e institucional. Finalmente, se presentan las conclusiones y recomendaciones derivadas de esta investigación.

			Bibliografía

			1. Organización de Naciones Unidas (onu), Convención sobre los derechos de las personas con discapacidad, Nueva York, 2006, disponible en http://sid.usal.es/listado.aspx?fichero=0.&idt=8 en.

			2. Cobos, A. y Moreno, M., “Educación superior y discapacidad: análisis desde la experiencia de algunas universidades colombianas”, Revista Española de Discapacidad, vol. 2, núm. 2, 2014, pp. 83-101.

			3. Díez, E. y Sánchez, S., “Diseño universal para el aprendizaje como metodología docente para atender a la diversidad en la universidad”, Aula Abierta, núm. 43, 2015, pp. 87-93. 

			4. Bernal, A., “Universidad e inclusión de personas con discapacidad”, Paideia, núm. 19, 2014, pp. 55-61.

			5. Chaves López, C. F., “La inclusión de personas con diversidad funcional en la educación superior”. Hojas y Hablas, núm. 16, 2018, pp. 84-95, disponible en https://doi.org/10.29151/hojasyhablas.n16a6. 

			6. Molina, R., “Educación superior para estudiantes con discapacidad”. Revista de Investigación, vol. 70, núm. 34, 2010, pp. 95-115. 

			7. Zacarías, J., Saad, E., Fiorentini, Z. y Nava, E., “Los significados de la inclusión a la universidad en jóvenes con discapacidad intelectual: análisis de casos”, IX Jornadas Científicas Internacionales de Investigación sobre Personas con Discapacidad, 2015, pp. 1-11.

			8. Moriña, A. y Cotán Fernández, A., “Educación inclusiva y enseñanza superior desde la mirada de estudiantes con diversidad funcional”, Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria, vol. 11, núm. 1, 2017, pp. 17-34.

			9. Delgado, G., Rechazo social a alumnos con discapacidad intelectual en educación primaria [tesis de pregrado], Universidad de Valladolid, 2015, disponible en http://uvadoc.uva.es/handle/10324/14837. 

			10. Claro, J. P., “Estado y desafíos de la inclusión educativa en las regiones Andina y Cono Sur”, Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, vol. 5, núm. 5e, 2007, pp. 179-187. 

			11. Kremer, S. F. y Quijano, O., “Prácticas pedagógicas, promoción de inclusión y diversidad en una institución educativa de Popayán” [en línea], Universidad de Manizales, 2015, disponible en http://ridum.umanizales.edu.co:8080/xmlui/bitstream/handle/6789/2122/ARTICULO%20SAMUEL%20KREMER.pdf?sequence=1&isAllowed=y.

			12. Ramírez, D. A., “Comprensión lectora en adolescentes con síndrome de Down”, Revista Educación y Pedagogía, vol. 14, núm. 33, pp. 145-158.

			13. Pallisera-Díaz, M., “La inclusión laboral y social de los jóvenes con discapacidad intelectual. El papel de la escuela”, Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, vol. 25, núm. 1, 2011, pp. 185-200.

			14. Pallisera, M., Fullana, J., Vilá, M., Jiménez, P., Castro, M., Puyalto, C. y Martin, R., “Análisis de los apoyos que reciben los jóvenes con discapacidad intelectual en su transición a la vida adulta en España: una investigación a partir de experiencias de profesionales y personas con discapacidad”, Revista Española de Discapacidad, vol. 2, núm. 2, pp. 27-43.

		

	
		
			Parte 1

		

	
		
			Capítulo 1.
Referentes conceptuales

			Carlos Alberto Quintero Valencia

			Vanessa Andreina Seijas Bermúdez

			Una araña es un ser distinto de un insecto; un coleóptero es un ser distinto de una mariposa; un ratón es un ser distinto de un gato; un ser humano es un ser distinto de un elefante y todos estos seres son distintos porque viven de maneras distintas. Una persona que ha perdido una pierna es un ser distinto de una persona con dos piernas. Y tan distinto es que si ustedes lo miran en el espacio de su biología, descubren que este ser se mueve con la misma soltura que ustedes, pero en otro mundo. 

			Humberto Maturana, "¿Niño limitado o niño diferente?", en El sentido de lo humano 

			Introducción 

			Reconocidas, en general, la problemática de exclusión social y, en particular, las dificultades que conlleva la educación inclusiva para las personas con discapacidad intelectual (di), especialmente en la universidad, surge la necesidad de plantear estrategias que faciliten el acceso y proporcionen los apoyos requeridos para que estas personas desarrollen las competencias necesarias para que puedan participar en el contexto de la educación superior.

			De una visión de las personas con discapacidad centrada en las deficiencias y de una falsa pretensión de normalización, se ha ido transitando progresivamente a una visión de las personas con discapacidad enfocada en el reconocimiento de la diferencia, tratando de alejarse de lo que algunos han denominado la tiranía de la normalidad, y orientada al reconocimiento de las capacidades en el marco de la diversidad funcional (1) que caracteriza a toda la especie humana y que, teniendo en cuenta los derechos humanos, en especial los derechos de las personas con discapacidad, se sustenta en el desarrollo humano integral de todas las personas. Es en esta visión en la que se fundamenta la estrategia y la experiencia expuesta en este libro. 

			La experiencia, iniciada en el marco de un proyecto de investigación, ha pretendido disminuir las barreras que deben experimentar las personas con di y facilitar su inclusión y participación en los contextos familiar, educativo, social y ocupacional, tarea solo posible si se parte de un enfoque ecológico, integral e interdisciplinario, que tienda puentes entre las miradas que de esta situación se han generado desde la salud y desde la educación, trascendiendo de enfoques biomédicos a enfoques sociales y reconociendo la importancia de integrar ambas perspectivas. 

			El asunto de la inclusión educativa de las personas con di en la universidad ha sido ya expuesto en la introducción de este libro, pero no está de más decir que continúa siendo objeto de debate. Más allá de las definiciones y la controversia, la Confederación Española de Organizaciones en Favor de las Personas con Discapacidad Intelectual (feaps) propone que la educación no debe ir orientada exclusivamente a la capacitación productiva, sino que debe enseñar a vivir una buena vida, integrada en la comunidad, frente a lo cual la educación y la inclusión son asuntos muy ligados a la ética y deben traspasar los muros de las aulas para transformarse en verdaderos retos sociales, en los que todos tenemos parte de responsabilidad. Desde este punto de vista, el modelo educativo debe servir para transformar nuestro actual modelo social. Esta confederación considera que la misión de educar consistiría en “conseguir que las personas tengan poder para, con los apoyos necesarios, construir, desplegar y defender su proyecto vital en contextos de convivencia justos, contribuyendo a la riqueza humana y contribuyendo a la transformación hacia una sociedad de excelencia moral” (2)

			Para la construcción del modelo que se expone en este libro, el grupo de investigadores hizo inicialmente una reflexión profunda con el fin de orientar el diseño y retomó las propuestas conceptuales de diferentes autores y organizaciones para soportar su propuesta.

			Una mirada a los referentes conceptuales

			Los pilares conceptuales de esta propuesta están definidos por diversos elementos, entre los que se destacan los siguientes:

			—Un enfoque evaluativo soportado en las capacidades y no en la deficiencia.

			—La importancia de la conducta adaptativa y el logro de independencia, autonomía y autodeterminación.

			—Enfoques ecológicos del desarrollo humano como los planteados en la Clasificación Internacional del Funcionamiento, la Discapacidad y la Salud (cif) y por la Asociación Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (aaidd), incluidos aquí los factores contextuales (ambientales, personales y los relacionados con los aspectos familiares).

			—La implementación de sistemas de apoyos individualizados para mejorar el desempeño en las diferentes dimensiones de la conducta adaptativa.

			—La participación y la ocupación humana como metas del proceso educativo.

			—La calidad de vida individual y familiar como orientadores de las estrategias de atención.

			—El desarrollo humano como desenlace de todo el proceso.

			—La necesidad de transformar no solo al individuo, sino a la familia y a la sociedad.

			A continuación, se retoman y amplían algunos de los referentes antes mencionados, por su relevancia en la construcción de esta propuesta.

			El enfoque de las capacidades

			Aunque de manera muy específica el reconocimiento de las capacidades se propone en la comprensión de la situación de las personas con di, aquí se parte de la propuesta más general de Martha Nussbaum en su libro Crear capacidades (3).

			Nussbaum plantea situar el enfoque de las capacidades dentro del contexto narrativo de las vidas humanas, para mostrar hasta qué punto esta perspectiva puede llegar a cambiar realmente la apreciación que los diseñadores de políticas tienen de las vidas que gobiernan y, por tanto, de la capacidad de dichas políticas para conformar intervenciones relevantes, que muestren respeto por las personas reales y las empoderen, sin limitarlas a ser un simple reflejo del sesgo o la tendenciosidad de las élites intelectuales.

			En el enfoque de las capacidades se pretende una aproximación particular a la evaluación de la calidad de vida y a la teorización sobre la justicia social básica. En términos de dignidad y justicia básica, la pregunta debería ser: ¿Qué es capaz de hacer y de ser cada persona? El enfoque, pues, concibe a cada persona como un fin en sí misma y no se pregunta simplemente por el bienestar total o medio, sino más bien por las oportunidades disponibles para cada ser humano. Otra de sus características es que está centrado en la elección o en la libertad; afirma que el bien crucial que las sociedades deberían promover para sus pueblos es un conjunto de oportunidades (o libertades sustanciales) que las personas pueden luego llevar, o no, a la práctica. Respeta, por lo tanto, las oportunidades de autodefinición de las personas; es pluralista en cuanto a valores.

			La definición de capacidad debe ser, por tanto, la respuesta a la pregunta sobre qué es capaz de hacer y de ser una persona. Las capacidades son libertades sustanciales y un conjunto de oportunidades para elegir y actuar; son, asimismo, las combinaciones alternativas de funcionamientos que a la persona le resulta factible alcanzar. La capacidad es entonces igual a la libertad, es decir, la libertad sustantiva de alcanzar combinaciones alternativas de funcionamientos. Las capacidades no son simples habilidades que residen en el interior de una persona, sino que incluyen las libertades o las oportunidades creadas por la combinación de esas facultades personales y el entorno político, social y económico. 

			Un funcionamiento es, en este abordaje, la realización activa de una o más capacidades. Los funcionamientos son seres y haceres que, a su vez, vienen a configurarse como los productos o las materializaciones de unas capacidades. Por ello, promover capacidades es promover áreas de libertad, lo que no es lo mismo que hacer que las personas funcionen en un determinado sentido. 

			Nussbaum propone que para que una vida sea digna se deben cubrir las que ella denomina las diez capacidades centrales, y afirma que un orden político aceptable está obligado a procurarlas a todos los ciudadanos. Estas son:

			1.Vida. Poder vivir hasta el término de una vida humana de una duración normal. No morir de forma prematura o antes de que la propia vida se vea tan reducida que no merezca la pena vivirla. 

			2.Salud física. Poder mantener una buena salud, incluida la salud reproductiva. Recibir una alimentación adecuada. Disponer de un lugar apropiado para vivir. 

			3.Integridad física. Poder desplazarse libremente de un lugar a otro. Estar protegidos de los ataques violentos, incluidas las agresiones sexuales y la violencia doméstica. Disponer de oportunidades para la satisfacción sexual y para la elección en cuestiones reproductivas. 

			4.Sentidos, imaginación, pensamiento. Poder utilizar los sentidos, la imaginación, el pensamiento y el razonamiento; hacerlo de un modo verdaderamente humano, un modo formado y cultivado por una educación adecuada que incluya la alfabetización y la formación matemática y científica básica. Poder usar la imaginación y el pensamiento para la experimentación y la producción de obras y actos religiosos, literarios, musicales o de índole parecida, según la propia elección. Poder usar la propia mente en condiciones protegidas por las garantías de la libertad de expresión política y artística, y por la libertad de práctica religiosa. Poder disfrutar de experiencias placenteras y evitar el dolor no beneficioso. 

			5.Emociones. Poder sentir apego por cosas y personas externas a cada uno. Poder amar a otras personas que sienten lo mismo y se preocupan por cada uno, y sentir duelo por su ausencia. En general, poder amar, apenarse, sentir añoranza, gratitud e indignación justificada. Que no se malogre el desarrollo emocional de la persona por culpa del miedo y la ansiedad. 

			6.Razón práctica. Poder formarse una concepción del bien y reflexionar críticamente acerca de la planificación de la propia vida. Esta capacidad entraña la protección de la libertad de conciencia y de observancia religiosa. 

			7.Otras especies. Poder vivir una relación próxima y respetuosa con los animales, las plantas y el mundo natural. 

			8.Afiliación. Poder vivir con y para los demás, reconocer y mostrar interés por otros seres humanos, participar en formas diversas de interacción social. Disponer de bases sociales necesarias para que no haya sentimientos de humillación y sí de respeto por cada uno; ser tratados como seres dignos de igual valía que los demás. Esto supone introducir disposiciones que combatan la discriminación por razón de raza, sexo, orientación sexual, etnia, casta, religión o pertenencia nacional. 

			9.Juego. Poder reír, jugar y disfrutar de actividades recreativas.

			10.Control sobre el propio entorno. En lo político, poder participar de forma efectiva en las decisiones políticas que gobiernan la vida individual y colectiva. Tener derecho a la participación política y a la protección de la libertad de expresión y de asociación. En lo material, poder poseer propiedades y ostentar derechos de propiedad en igualdad de condiciones que las demás personas, así como tener derecho a buscar trabajo en un plano de igualdad con los demás. En el entorno laboral, ser capaces de trabajar como seres humanos, ejerciendo la razón práctica y manteniendo relaciones valiosas y positivas de reconocimiento mutuo con otros trabajadores. 

			Las capacidades pertenecen en primer y prioritario lugar a las personas; solo luego, y en sentido derivado, a los colectivos. El objetivo de las sociedades debe ser producir capacidades para todas y cada una de las personas, sin usar a ninguna de ellas como medio para las capacidades de otras, ni para las del conjunto.

			En el aspecto específico de la evaluación de las capacidades, esta propuesta ha buscado trascender el enfoque centrado en la deficiencia, y especialmente en los déficits cognitivos, ante todo en el coeficiente intelectual (ci). El neurólogo Oliver Sacks, en el capítulo “Rebeca” de su libro El hombre que confundió a su mujer con un sombrero (4), explica en su observación de una persona por qué el centrarse en la deficiencia impide reconocer características y potencialidades:

			Rebeca no era capaz siquiera de dar una vuelta a la manzana, ni de abrir una puerta con la llave (era incapaz de “ver” cómo entraba la llave, y no parecía capaz de aprender nunca). Tenía confusión derecha-izquierda, se ponía a veces mal la ropa: al revés, lo de atrás para delante, sin darse cuenta o, si se daba cuenta, sin ser capaz de corregirlo. Podía pasarse horas metiendo una mano o un pie en el guante o el zapato equivocado... no parecía tener, tal como decía su abuela, “ningún sentido del espacio”. Se mostraba torpe y mal coordinada en todos sus movimientos... un informe decía que era una “subnormal motriz”. Era pues una “retrasada mental”, una “boba”, una “estúpida”, o eso había parecido, y eso la habían llamado a lo largo de toda su vida; pero a cierto nivel más profundo no había ningún sentimiento de deficiencia o incapacidad, sino una sensación de calma y plenitud, de estar plenamente viva, de ser un alma, profunda y elevada, e igual a todas las demás. 

			La primera vez que la vi (torpe, tosca, desmañada) la vi, mera o totalmente, como una víctima, una criatura rota, cuyos trastornos neurológicos yo podía determinar y analizar con precisión: una multitud de apraxias y agnosias, una masa de defectos, deficiencias sensorio motrices, limitaciones de conceptos y esquemas intelectuales similares a los de un niño de ocho años. 

			La próxima vez que la vi, era todo muy distinto. No la tenía en una situación de prueba, no estaba “evaluándola” en una clínica. Yo paseaba por fuera (era un maravilloso día de primavera), y vi a Rebeca allí sentada en un banco, contemplando tranquilamente el follaje abrileño, con evidente satisfacción. No había en su postura nada de la torpeza que tanto me había impresionado la vez anterior. Podría haber sido una joven cualquiera disfrutando de un bello día de primavera. Esta era mi visión humana, frente a mi visión neurológica.

			Mientras la contemplaba sentada allí en el banco (disfrutando no solo de una visión simple de la naturaleza sino de una visión sagrada) pensé que nuestras “valoraciones”, nuestros enfoques, son ridículamente impropios. No nos muestran más que déficits, no nos muestran potencialidades; solo nos muestran rompecabezas y esquemas, cuando necesitamos ver música, narración, juego, un ser comportándose espontáneamente a su propio modo natural.

			En este proyecto se ha querido retomar la propuesta que Sacks expone, aun teniendo en cuenta que el ci sigue siendo uno de los criterios que configuran la categoría diagnóstica de di, como lo presenta el Manual Diagnóstico y Estadístico de Trastornos Mentales en su quinta edición (dsm-v). Esto debido a que, más allá de establecer esta categoría diagnóstica, lo que debe ponerse de relieve es el ser humano con todas sus capacidades y potencialidades, razón que ha motivado a que se haya considerado la definición de un perfil de apoyos de acuerdo con las capacidades y el desempeño en las áreas de la conducta adaptativa, lo que será expuesto en otro capítulo. 

			La teoría ecológica del desarrollo humano

			La teoría ecológica del desarrollo humano propuesta por Urie Bronfenbrenner (5) define unos entornos en los que se encuentra la persona y que inciden en su desarrollo. Estos entornos incluyen el microsistema, donde están su familia y el entorno en contacto directo con la persona; el mesosistema, que abarca el espacio en el que su familia se desenvuelve y el entorno escolar que lo afecta; el exosistema, que corresponde a la esfera social y cultural que rige el funcionamiento de la sociedad en la que el niño y su familia interactúan, y que incluye el sistema educativo, las normas laborales que afectan a los padres, las normas culturales derivadas de los medios de comunicación que, aunque no están en contacto directo con el niño, sí modifican el funcionamiento del mesosistema en el que se desenvuelven los padres o las personas cercanas, y, por último, el macrosistema, que es el sistema político y de creencias culturales globales de la sociedad en la que vive el niño y que afectan en cascada el funcionamiento de los demás sistemas que este contiene (5).

			El enfoque ecológico implica una perspectiva multidimensional de la discapacidad intelectual y posibilita que esta población deje de ser vista como un ente meramente biológico, para asumir una mirada más dinámica, en la que cobran valor factores psicológicos, sociales y contextuales. Por tanto, la interacción de las personas y sus entornos permite determinar la medida de las habilidades funcionales relacionadas con resultados sociales importantes, y establecer, además, la provisión y valoración de servicios basados en las necesidades de apoyo de la persona, lo que conlleva a reducir las diferencias entre las demandas del entorno con respecto a reducir los niveles de habilidades funcionales de la persona (6).

			Los enfoques ecológicos, como marcos de referencia para comprender el concepto de discapacidad intelectual, implican reconocer a las personas como seres humanos individuales y sociales, inmersos en un contexto que debe proporcionar las condiciones para su desarrollo integral y garantizar el ejercicio de su ciudadanía. Es decir, significan poner a disposición del desarrollo humano los sistemas de apoyo para que las habilidades de la conducta adaptativa se fortalezcan en los diferentes escenarios en los que el individuo participa.

			La Clasificación Internacional del Funcionamiento, la Discapacidad y la Salud (cif)

			La clasificación cif propone un abordaje de la discapacidad y el funcionamiento humano como una interacción entre la condición de salud, las funciones y las estructuras corporales, las actividades, la participación y los factores contextuales (factores ambientales y personales) relativos a los individuos (7). Propone, asimismo, que la participación es una característica central para el desarrollo humano y que la discapacidad no es algo que se tiene o que se es, sino que corresponde a una situación determinada por una condición de salud, que se genera en la interacción de las personas con su entorno, siendo este el factor más determinante para que ella se dé.

			La cif parte de una concepción ecológica del desarrollo humano, como también la tiene el enfoque planteado por la Asociación Americana de Discapacidad Intelectual y del Desarrollo, con el que guarda varios puntos en común, pero que, particularmente en el desarrollo de esta propuesta conceptual, proporciona las bases para procurar un abordaje integral de todas las dimensiones del funcionamiento de una persona con di: las necesidades específicas de salud derivadas de su condición, el mejor desempeño posible en las actividades (muy relacionado con la conducta adaptativa), la participación como uno de los objetivos para el desarrollo humano y la necesidad de identificar las barreras y los facilitadores en el entorno —incluyendo el familiar—, así como la importancia de los factores personales, relacionados con la individualidad de cada sujeto.

			La propuesta de la Asociación Americana de Discapacidad Intelectual y del Desarrollo (aaidd)

			La condición anteriormente denominada retraso mental, que ahora se ha llamado discapacidad intelectual, ha tenido diferentes concepciones históricas y se ha transformado, “alejándose de una concepción que la define como rasgo de la persona para plantear un modelo ecológico y contextual, en el cual la concepción se basa en la interacción de la persona y el contexto” (8).

			La discapacidad intelectual ya no se considera un término absoluto, un rasgo invariable de las personas, sino, de forma más adecuada, como una limitación del funcionamiento humano que se observa por ejemplo en la interacción de las personas con su entorno. En esta nueva perspectiva cobra relevancia el papel de los apoyos que las personas requieren para desempeñarse en el contexto y la forma en que estos deben ser ofrecidos de manera individual, para que las personas logren alcanzar un mejor funcionamiento y tener una mejor calidad de vida (9).

			La definición de retraso mental propuesta por la anteriormente llamada Asociación Americana de Retraso Mental (aamr), ahora Asociación Americana de Discapacidad Intelectual y del Desarrollo (aaidd), planteó en el 2002 que “el retraso mental es una discapacidad caracterizada por limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y en la conducta adaptativa. Esta discapacidad comienza antes de los 18 años” (10). En el mismo año, Schalock propuso utilizar esta misma definición, pero cambiando el término retraso mental por discapacidad intelectual (di) (9).

			La definición de la (di) tiene en cuenta cinco factores: 

			1.Las limitaciones en el funcionamiento de la persona deben considerarse en el contexto de los entornos comunitarios típicos de otras personas de edad y cultura similares.

			2.Una evaluación válida tiene en cuenta la diversidad lingüística y cultural, además de las diferencias en factores comunicativos, sensoriales, motores y conductuales.

			3.En un individuo, las limitaciones coexisten a menudo con sus puntos fuertes.

			4.Un objetivo importante de la descripción de las limitaciones es desarrollar un perfil de apoyos necesarios.

			5.Con apoyos personalizados apropiados durante un periodo continuo, el funcionamiento vital de una persona con di, por lo general, mejora.

			Con estos factores en consideración, la definición de discapacidad intelectual propone un nuevo sistema con cinco dimensiones que se correlacionan estrechamente con el modelo propuesto en la cif y con los modelos ecológicos del desarrollo humano (ver figura 1.1). Las cinco dimensiones propuestas abarcan aspectos diferentes de la persona y el ambiente, en aras de una adecuada implementación de los apoyos, que permitan a su vez un mejor funcionamiento individual. Por primera vez en 1992 se realizó un planteamiento multidimensional de la di, con el propósito de eliminar el reduccionismo y la confianza excesiva en el uso de test dirigidos a determinar el ci. Se planteó, así, un cambio radical en el proceso de evaluación, buscando obtener información sobre las necesidades individuales en diferentes dimensiones, que luego se relacionan con los niveles de apoyo apropiados. Asimismo, se sugirió unir estrechamente la evaluación con la intervención o apoyo dirigido a la persona con di, y hacerlo teniendo en cuenta aspectos personales y ambientales que pueden variar en el tiempo (11).

			[image: ]

			Figura 1.1. Marco conceptual del funcionamiento humano

			Fuente: tomado de Verdugo y Schalock (8).

			De acuerdo con Verdugo y Schalock (8), las habilidades intelectuales se definen como la capacidad mental general que incluye razonamiento, planificación, solución de problemas, pensamiento abstracto, comprensión de ideas complejas, aprender con rapidez y aprender de la experiencia. La conducta adaptativa es, por su parte, el conjunto de habilidades conceptuales, sociales y prácticas aprendidas por las personas para funcionar en su vida cotidiana. La participación se refiere a los roles e interacciones que tiene la persona en diferentes espacios de su vida cotidiana, tales como el hogar, el trabajo, el ocio, la vida espiritual y las actividades culturales. El contexto hace referencia a las condiciones interrelacionadas en las que viven las personas su vida cotidiana. Finalmente, según los autores citados:

			Los apoyos son los recursos y estrategias que se dirigen a promover el desarrollo, educación, intereses y bienestar personal de un individuo, así como para mejorar su funcionamiento individual. Un sistema de apoyos es el uso planificado e integrado de las estrategias de apoyo individualizadas y de los recursos que acompañan los múltiples aspectos del funcionamiento humano en múltiples contextos. (8).

			Conclusiones

			El reconocimiento de los derechos de las personas con discapacidad y las estrategias para promover su participación deberían estar soportados en enfoques que tengan en cuenta la diversidad, los funcionamientos diferentes y las capacidades, y no centrarse en las deficiencias. Tal reconocimiento se trata de una perspectiva que brinda los apoyos que le permiten a la persona un buen desempeño adaptivo en la sociedad y los mayores niveles de independencia, autonomía y autodeterminación. Todo esto en concordancia con los enfoques teóricos que han sido expuestos en este capítulo y que, enmarcados en el concepto general del desarrollo humano, buscan transformar no solo las vidas de los individuos con discapacidad, sino también las de sus familias y el funcionamiento general de la sociedad. Estas son, entonces, las premisas que fundamentan las experiencias que se describen en los capítulos siguientes de este libro.
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			Introducción

			La discapacidad intelectual (di) se considera un problema de salud pública en el mundo. Si bien el proceso de formación de esta población debe incluir aprendizajes que favorezcan el desarrollo de habilidades sociales, para desenvolverse con independencia en una comunidad, y habilidades académicas, que les permitan capacitarse para la inclusión laboral (1), diversos estudios han demostrado que en los procesos educativos a los que tienen acceso quedan vacíos en los ámbitos de la adaptación social y en el desarrollo de capacidades y habilidades necesarias para resolver problemas de la vida cotidiana; y, además, tampoco logran tener una capacitación en habilidades que les permita el acceso al trabajo (2). 

			Hasta el momento en Colombia existen tres tipos de educación. Primero, la educación formal, que es impartida en establecimientos educativos aprobados, en una secuencia regular de ciclos lectivos y es conducente a título; se organiza en tres niveles: preescolar, básica primaria y secundaria, y media (3). El segundo tipo corresponde a la educación superior, que se ofrece después de la educación secundaria o media, y tiene por objeto la formación profesional; esta se realiza en instituciones técnicas, tecnológicas y/o universitarias (4). Por último, se encuentra la educación no formal, conocida hoy como “educación para el trabajo y el desarrollo humano” (5), que ofrece programas de formación laboral o académica. Por una parte, los programas de formación laboral preparan a las personas en áreas específicas, para desarrollar competencias laborales que les permitan ejercer una actividad productiva; y, por otra, los de formación académica tienen como objetivo que las personas adquieran conocimientos y habilidades en diversos temas (6).

			Si bien la Constitución colombiana establece la inclusión educativa para todo tipo de discapacidad (3), la realidad es que las instituciones que ofrecen programas educativos para personas con discapacidad lo hacen en su mayoría para personas con discapacidad física y sensorial, y, en menor medida, para personas con discapacidad intelectual (di). Esta situación es todavía más notoria en la educación superior, donde los programas ofrecidos para personas con di son aún más escasos. 

			Del total de personas con alguna discapacidad en Colombia, el 33,3 % no tiene nivel educativo y solo el 2,34 % tiene algún nivel de educación superior (7). Según el Informe Mundial sobre la Discapacidad de la Organización Mundial de la Salud (oms), el promedio de años de educación es más bajo para las personas con discapacidad, en comparación con las personas sin discapacidad, y a su vez esto difiere según el tipo de limitaciones. Las tasas de matrícula escolar son, asimismo, menores para quienes tienen deficiencias intelectuales o sensoriales, comparados con quienes presentan deficiencias físicas, y las personas con di son las más excluidas del mercado laboral (8). 

			A diferencia del contexto nacional, se encontraron varios programas de educación superior para la población con di en distintos países. Estos programas se inscriben en dos modelos: el primero es un modelo de educación en el que los estudiantes con di se incluyen dentro de las aulas de clase de formación regular, y en el segundo se estructuran los programas definidos para ellos, sobre todo para desarrollar destrezas en la vida independiente y la inclusión laboral. Los países con más programas para la población con di son Chile, España, Estados Unidos y Canadá. 

			En este capítulo se resumen las características de los programas de educación superior y/o educación para el trabajo y el desarrollo humano para personas con di que se ofrecen en Colombia y en otros países, teniendo en cuenta las instituciones que los ofrecen, el proceso educativo y los diversos logros alcanzados por los estudiantes.

			Experiencias en Colombia

			Se realizó una revisión muy amplia que incluyó: 1) una búsqueda bibliográfica, a través de las bases de PubMed, eric, scielo y lilacs; 2) una búsqueda general, utilizando el motor de Google, y 3) una búsqueda específica a través de las secretarías departamentales de educación.

			De todas las instituciones encontradas, solo dieciséis cumplieron con las condiciones de interés planteadas, por lo cual se pudo obtener la información completa; se halló que trece instituciones tenían programas de educación para el trabajo y el desarrollo humano, y que tres contemplaban programas de educación superior. El nombre de las instituciones y de los programas puede observarse en el anexo 1, “Nombre de instituciones y programas”.

			Algunos datos sobre los hallazgos con respecto a estas 16 instituciones y sus programas de educación para personas con di se presentan a continuación: 

			—Diez instituciones son privadas sin ánimo de lucro, tres son privadas con ánimo de lucro, y el mismo número de instituciones son públicas. Diez tienen como modalidad de escolarización en aula específica, solo para personas con di, y seis instituciones presentan aula integrada, para personas con o sin di. 

			—Con respecto al rango de edad para el ingreso, la edad inferior promedio fue 14 años, con una edad mínima de 4 años y una edad máxima de 20. Cinco instituciones no tienen límite superior de edad. 

			—Para la selección de candidatos, trece instituciones realizan una evaluación integral, que incluye evaluación de la capacidad funcional, cognitiva y/o adaptativa, y una entrevista; solo dos instituciones hacen examen de conocimientos y en una institución entran todas las personas que quieran, sin proceso de selección. 

			—Con respecto al costo de la matrícula, en dos instituciones el usuario asume un costo parcial, en nueve el usuario asume el costo total y en cinco los programas no tienen costo. 

			—Los programas tienen una duración promedio de 40 meses, en un rango de entre 6 y 60 meses, con una intensidad horaria semanal de 12 horas en promedio, con un mínimo de 4 horas y un máximo de 40 horas a la semana; la mayoría de programas son de 20 horas semanales. 

			—Catorce instituciones cuentan con un plan de estudios. Los profesionales que hacen parte de las instituciones son licenciados en distintas áreas, incluyendo educadores especiales, licenciados en pedagogía infantil, terapeutas ocupacionales, terapeutas del lenguaje, psicólogos y neuropsicólogos, médicos y trabajadores sociales, entre otros. 

			—En todas las instituciones se hace seguimiento y/o evaluación del desempeño de los estudiantes durante el curso del programa; se evalúa el logro de objetivos, como adquisición de habilidades prácticas o funcionales, usando diversas estrategias de evaluación, que incluyen asistencia, cumplimiento de responsabilidades y exámenes de conocimiento. Es importante resaltar que en quince instituciones las familias o los tutores de los estudiantes participan en el proceso educativo. 

			—Solo dos instituciones otorgan un título profesional, seis otorgan un título técnico y las demás otorgan diplomas, certificados de asistencia o informes de desempeño.

			—En diez instituciones más del 50 % de los estudiantes culminan los programas. Las principales causas de deserción son las dificultades económicas y familiares. 

			—Los mayores logros obtenidos al finalizar los programas incluyen la mejoría de las habilidades adaptativas, la participación familiar y social, el acceso al empleo y la satisfacción personal. Doce instituciones tienen alianza con alguna red de empleo (ver anexo 2, “Redes de empleo”), y la inclusión laboral se ubica entre el 1 % y el 74 % de los estudiantes o egresados, dependiendo de la institución.

			—En ocho de las instituciones el empleo al que acceden los estudiantes se relaciona con el curso que realizaron y en diez, de las dieciséis encontradas, se realiza acompañamiento a la persona con di durante la adaptación al nuevo empleo.

			La educación superior en Colombia tiene múltiples barreras que limitan el acceso de las personas con di. Luego de analizar cuidadosamente los resultados obtenidos en el presente estudio, podemos evidenciar que en el país no abundan estudios científicos que revisen modelos educativos específicos para personas con di; en otra perspectiva, la mayoría de literatura ha investigado la discapacidad desde variables relacionadas con la salud. 

			La recolección de datos de este estudio es de utilidad para la población con di, pues se plantea como un punto de partida para conocer la oferta de formación para estudiantes en el contexto de la educación superior. Además, es un llamado de atención a la necesidad de ampliar las oportunidades de inclusión en el país. 

			Experiencias internacionales 

			Para acceder a la información, se realizó una búsqueda manual en Google en la opción de búsqueda avanzada y una búsqueda sistemática en bases de datos como PubMed, Google Scholar, eric, Elsevier, Scielo, lilacs, Opendoar y Digital Commons. Se encontró un mayor número de programas de educación posteriores a la secundaria para personas con di en los siguientes países: España, Chile, Estados Unidos y Canadá, los cuales seguían diferentes modelos: uno en donde los estudiantes con di se incluyen en las aulas de clase de formación regular y otro modelo en el que se estructuran los programas definidos para ellos, sobre todo con el propósito de desarrollar destrezas para la vida independiente y la inclusión laboral. En el segundo modelo se hallaron a su vez dos tipos de programas: uno con formación en un área específica, sea porque tienen dentro de su microcurrículo cursos electivos de especialidad que le dan a la persona la capacidad para desempeñarse en un aspecto en la vida laboral, o sea porque el programa desde el inicio se enfoca en una sola habilidad (10, 11), y otro tipo de programas en donde los preparan para el desempeño en un empleo no específico (11-16). Los criterios de selección para el ingreso a estos programas incluyen tener una educación media, alto nivel de autonomía, ausencia de trastornos psiquiátricos o conductuales, apoyo familiar e interés por el aprendizaje (11-17). A continuación se describen algunas de las características de los programas ofrecidos por los países de mayor desarrollo en la educación superior inclusiva.

			En el modelo inclusivo se destacan los siguientes programas: 

			—Diploma en habilidades laborales específicas, de la Universidad Andrés Bello en Santiago de Chile (10).

			—Los programas demos y reddo, de la Universidad Complutense de Madrid (11).

			En el segundo modelo, en el que solo participan personas con di, se encontraron los siguientes programas:

			—Formación sociolaboral para personas en situación de discapacidad intelectual, de la Universidad Central en Santiago de Chile (11).

			—Fortalecimiento de habilidades para la vida independiente, de la Universidad de Los Lagos en Santiago de Chile (11).

			—Espazo Compartido, de la Universidad de La Coruña en España (11).

			—Promentor, de la Universidad Autónoma de Madrid (11, 12).

			—Programa de formación para la inserción laboral de jóvenes con discapacidad intelectual, de la Universidad Complutense de Madrid y la Universidad Autónoma de Madrid (13, 14).

			—Conquistando espacios de ciudadanía, de la Universidad de Deusto en Bilbao, España (11).

			—Capacitas, de la Universidad Católica San Antonio de Murcia en España (11).

			—Construyendo puentes, de la Universidad Marista de Mérida en México (14, 15).

			Por su parte, en Estados Unidos el programa Thinkcollege actúa como el Centro Nacional de Coordinación de proyectos de todo el país, que incluye 269 programas de capacitación que preparan a los estudiantes para la vida independiente, el empleo y el desarrollo de habilidades sociales (17). Existen en ese país tres modelos de enseñanza: un modelo híbrido o mixto, en donde los estudiantes participan de actividades sociales y académicas con estudiantes sin discapacidad, pero también acuden a actividades específicas para ellos; otro modelo cuyos cursos son específicos para estudiantes con discapacidad y en donde el plan de estudios se centra principalmente en “habilidades para la vida” y en la rotación de un número limitado de posibilidades de empleo, y un tercer modelo inclusivo de apoyo individual, en el que los estudiantes reciben servicios individualizados de un docente (18, 19). 

			En Canadá se encontraron universidades en las que los estudiantes con di comparten aulas con jóvenes sin di mediante un modelo híbrido o inclusivo. Allí, en general, los criterios de selección para el ingreso son tener interés en la educación superior, poder tomar decisiones a partir de las ofertas de la universidad, ser capaz de organizar y atender las necesidades personales inmediatas, tener habilidades prácticas de lectura y escritura, y contar con el apoyo de las familias. Inicialmente se debe tener el permiso del docente o del encargado del área para que la persona pueda asistir a las clases, y al terminar recibe un certificado de asistencia (20-26).

			En cuanto al equipo evaluador, en general se encontró que los programas en diversos países lo tienen definido. Este comprende en cada caso un equipo multidisciplinario compuesto por educadores especiales, psicólogos, terapeutas ocupacionales, psicopedagogos, fonoaudiólogos y técnicos en educación especial. Además, cuentan con un equipo de apoyo, que puede variar entre docentes del programa, tutores, mentores o estudiantes en prácticas de ciencias de la salud, ciencias del comportamiento, psicología o educación, apoyados o supervisados por el coordinador (11, 17). La función del equipo de apoyo es acompañar y orientar al alumno y a su familia durante los cursos académicos, ayudar a alcanzar los objetivos, servir de guía para el estudiante cuando surja la necesidad, asesorarlo, facilitar la comunicación entre profesores y estudiantes, y, finalmente, ser el apoyo a los participantes, que puede darse en aspectos como hablar en clase, o puede ser tomar un café o compartir el almuerzo (11, 17).

			Conclusiones

			En suma, en la búsqueda de programas de educación superior para personas con di, tanto en el contexto colombiano como en otros países, se encontró una variedad muy amplia, que incluye desde cursos, talleres y diplomados hasta programas formales. Estos programas siguen un modelo híbrido o mixto, uno separado o exclusivo, y uno inclusivo con apoyo individual. Todos coinciden en que el crecimiento que experimentan los estudiantes en la universidad se observa en diferentes áreas, las cuales abarcan el desarrollo de habilidades académicas y personales, la autonomía e independencia y las habilidades para el empleo. En cuanto a los estudiantes con di, este crecimiento también se refleja en un aumento de su autoestima, cuando comienzan a verse a sí mismos en forma similar a sus pares sin discapacidad. Las investigaciones han mostrado que los estudiantes con di que han tenido algún tipo de experiencia de educación superior presentan mayor facilidad para obtener un empleo competitivo, requieren menor número de soportes y logran un salario más alto (28).

			Todas estas experiencias muestran que es posible incluir a jóvenes con di en estudios de educación superior, manteniendo siempre expectativas realistas, pero que garanticen el desarrollo máximo de todas las capacidades y favorezcan el desarrollo pleno y la satisfacción de las personas involucradas. 
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			Introducción 

			La pretensión convencional de cuantificar las funciones cognitivas de una persona en comparación con el resto de la población constituye un enfoque de normalización. De manera diferente, el enfoque de inteligencias múltiples pretende evaluar las habilidades que podrían ser de utilidad para el quehacer humano, para resolver problemas o para elaborar productos que sean valiosos en un determinado contexto comunitario o cultural. La diversidad de intereses y métodos de aprendizaje de los alumnos invitan a generar estrategias metodológicas variadas para potenciar sus capacidades en las áreas en que podrían tener mayor éxito y autoconfianza (1). 

			En este capítulo se presentan las diferentes teorías para la evaluación de la inteligencia y luego se abordan, en la teoría de las inteligencias múltiples, su constructo teórico, la validación de sus instrumentos de medición y sus usos, la utilidad potencial para la inclusión y orientación vocacional, así como su uso en personas con discapacidad intelectual (di).

			Conceptualizaciones teóricas de la evaluación de la inteligencia

			El primer instrumento de evaluación cognitiva —de juicio, atención y razón— fue diseñado para detectar a estudiantes con necesidad de un aula especial, que podían tener dificultades del aprendizaje, discapacidad intelectual, habilidades excepcionales o habilidades para jugar ajedrez a ciegas. Así, se popularizó la prueba de Standford-Binet con la propuesta de un cociente intelectual, iq (o ci), definido como iq = edad mental / edad cronológica * 100 (2). Este instrumento, desde la eugenesia, se usó para seleccionar y favorecer a poblaciones con puntajes mayores, lo que resultó en un costo alto para las sociedades, debido a los graves conflictos sociales que a partir de sus resultados se generaban (3). Durante el siglo xx se desarrollaron múltiples pruebas que hoy se utilizan para evaluar asuntos como atención, memoria, praxia visoconstructiva, velocidad de procesamiento, comprensión, función ejecutiva, entre otros, con el fin de detectar deficiencias en niños o jóvenes con dificultades académicas, escolares o cognitivas. 

			Constructos y enfoques teóricos de inteligencia

			Para la evaluación de las manifestaciones de las funciones mentales superiores existen al menos dos vertientes conceptuales: la evaluación del desarrollo y la evaluación de funciones cognitivas. En la primera han surgido múltiples teorías a partir de experimentos conductuales e interpretaciones teóricas de los logros observados en el niño durante su desarrollo y la manera como este adquiere nuevos aprendizajes, que se han aplicado a propuestas de educación más que a la medición de funciones o habilidades del individuo. En estas teorías se incluyen la psicodinámica de Sigmund Freud (4), los estadios del desarrollo de la personalidad de Erik Erikson (5), el constructivismo de Jean Piaget (6), el desarrollo psicomotor de Arnold Gesell (7), el condicionamiento clásico de Iván Pavlov (8), el condicionamiento operante de Frederic Skinner (9), el aprendizaje social de Albert Bandura (10), la teoría social de Lev Vygotsky (11), la teoría ecológica del desarrollo de Urie Bronfenbrenner (12), la teoría de información del procesamiento de Noam Chomsky (13) y el desarrollo de la imaginación y la curiosidad de Jerome Singer, entre otros autores que han hecho modificaciones a estas propuestas (14).

			En la segunda vertiente, los enfoques teóricos para explicar la inteligencia difieren en el número y tipo de los componentes que la conforman. En un extremo se plantea un único componente general de inteligencia (ci, factor g) (15), debatido porque, al ser único, podría reflejar muy poco las habilidades cognitivas de una persona, no detectar la diversidad existente entre los seres humanos ni medir cómo las personas resuelven los retos de la vida cotidiana (14). En el otro extremo se considera una diversidad de funciones o habilidades mentales (16, 17). Mientras tanto, en una postura intermedia se propone un conjunto de habilidades no verbales y otro de habilidades verbales que finalmente se condensan en un resultado único de ci (18), o múltiples habilidades cognitivas organizadas en una estructura factorial jerárquica que conforman un nivel jerárquico funcional superior único (15).

			Constructo teórico de las inteligencias múltiples (im)

			La propuesta inicial de Howard Gardner, de 1983, para identificar las fortalezas de una persona (1) incluyó las siguientes inteligencias: lingüística, matemática, cinestésica, espacial, musical, interpersonal, intrapersonal y, finalmente, naturalista, añadida varios años después.

			Según Gardner, para que una habilidad humana fuera aceptada como inteligencia, debería cumplir ocho criterios: ser notoria luego de lesiones cerebrales específicas; encontrarse en genios o prodigios; poderse distinguir en ella un núcleo operatorio, es decir, que cuente con un conjunto de procedimientos y prácticas únicas para cada inteligencia; tener un desarrollo histórico particular que alcance un último nivel de competencia en ciertos casos; poder trazarse su desarrollo a lo largo de la evolución de la humanidad; identificarse por tareas específicas, ejecutables, observables y medibles; ser soportada por los resultados de estudios psicométricos, y, por último, expresarse en sistemas simbólicos específicos de los quehaceres de la vida cotidiana (19).

			Esta teoría ha tenido numerosas críticas que han cuestionado la falta de un proceso metodológico y de datos para formularla, la ausencia de los ocho criterios de aceptación en varias de las “inteligencias” mencionadas, la incertidumbre en la construcción e independencia de cada dominio y también en la jerarquía entre ellos (19), o, dicho de otro modo, la validez de constructo que tiene la escala (20). Howard Gardner, no obstante, sustentó que su propuesta fue producto de un conjunto de construcciones teóricas y de testimonios a partir de una vasta revisión bibliográfica que publicó en su libro Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences, y reconoció que hubiera sido mejor utilizar los vocablos talentos (talents) o dones (gifts), pues era consciente de que, al replantear el concepto de “inteligencia”, retaba a los teóricos apropiados de la definición, sin que este fuera su interés (21). 

			Desarrollo de cuestionarios de evaluación de im

			Diversos cuestionarios han sido sometidos a procesos de validación de constructo y de criterio para determinar las dimensiones y hacer una validación transcultural (22), tal como se hizo para el cuestionario mipq iii, en el cual la dimensión de inteligencia corporal cinestésica está orientada a destrezas de motricidad con miembros superiores y escasamente sugiere las habilidades corporales relacionadas con deportes o ejercicio, como sí lo hacen más ampliamente otros cuestionarios. Además, se adicionó la espiritualidad como una novena dimensión (23). 

			Entre cuestionarios y listas de chequeo para la evaluación de im se encuentran los siguientes: midas: Multiple Intelligence Developmental Assessment Scale; timi: Tele Inventory of Multiple Intelligences; mipq iii: Multiple Intelligences Profiling Questionnaire; Terry Armstrong, o Howard Gardner Multiple Intelligent test; e-mymica: e-Malaysian Multiple Intelligence Checklist for Adults; minds: Multiple Intelligence Developmental Scale, y mips: Multiple Intelligence Perception Scale, entre otros. 

			En español, las escalas cuims —Cuestionario de Inteligencias Múltiples—, iaim-r —Inventario de Autoeficacia para Inteligencias Múltiples Revisado— y midas-Kids —Multiple Intelligence Developmental Assessment Scale— han sido sometidas a estudios de confiablidad, validez de constructo, con resultados que indican dimensiones independientes entre las inteligencias múltiples y una adecuada capacidad discriminativa para diferenciar a los sujetos con puntuaciones altas y bajas. 

			 El cuestionario cuims se validó en dos poblaciones: una primera muestra de 1.291 estudiantes que cursaban el quinto año de secundaria o estudiantes preuniversitarios, y una segunda con 960 estudiantes, hombres y mujeres, del quinto año de secundaria. Todos los estudiantes incluidos provinieron de catorce instituciones educativas estatales y privadas de diversos distritos de Lima, Perú (24). 

			Por su parte, el iami-r fue elaborado en Argentina con base en dos marcos conceptuales: la teoría de las inteligencias múltiples y la teoría social y de autoeficacia del desarrollo de la carrera profesional de Bandura (25); y este ha sido validado en estudiantes en transición hacia el nivel universitario (26). La escala midas-Kids, entre tanto, fue traducida y adaptada culturalmente en alumnos de séptimo año, en quince escuelas públicas en Chile (27). Finalmente, la escala minds reporta baremos de una muestra de 2.345 alumnos, hombres y mujeres, de 11 a 23 años de la escolaridad regular, aunque no se reporta un proceso de validación (28). 

			Usos potenciales de las im para la inclusión y orientación vocacional

			En estudiantes preuniversitarios, la evaluación iami-r fue útil para predecir el área de orientación vocacional con mejor desempeño y éxito, cuando se usó como herramienta de autoconocimiento de potencialidades psicológicas (29). En estudiantes de enfermería, este enfoque —midas— mostró mayor éxito en la evaluación clínica estructurada por objetivos (ecoes) (30); y en estudiantes de sexto grado, facilitó mayores habilidades para rechazar las drogas con respecto a aquellos educados en un enfoque convencional (31). Por su parte, en estudiantes de secundaria, el desempeño en matemáticas estuvo explicado en un 16,1 % por la inteligencia lógico-matemática, lo que permite considerar que existen otros factores que podrían explicar el desempeño académico y podrían ser modificables, como, por ejemplo, la educación recibida, el método del profesor, el trabajo en casa o el apoyo familiar (32).

			Inteligencias múltiples y discapacidad intelectual

			Las personas con di tienen dificultades de integración, inclusión y acceso a la educación, y la respuesta de la sociedad resulta insuficiente en la gran mayoría de casos, pues las evaluaciones se centran en las deficiencias y no en las habilidades de las personas. Hasta el año 2018, la Sala Situacional de Discapacidad del Ministerio de Salud de Colombia reportó 1.170.670 personas que voluntariamente declararon alguna deficiencia en habilidades requeridas para el éxito en el desempeño académico, entre las que se encuentran: dificultades para oír aun con aparatos especiales, relacionarse con las demás personas y con el entorno, hablar y comunicarse, percibir la luz, distinguir personas u objetos a pesar de usar lentes, y pensar o memorizar. El 87,18 % de estas personas no asisten a una institución educativa, 763.661 tienen una escolaridad que no es superior a la educación secundaria, 361.429 no tienen ningún nivel educativo y 562.324 desearían seguir estudiando. Estas personas reportan que las instituciones educativas tienen barreras para el acceso a la educación (32).

			Según el reporte mundial de discapacidad de la oms, los niños y jóvenes con trastornos del aprendizaje tienen mayores limitaciones de acceso a la educación y mayor riesgo de inequidad y pobreza (33). En este grupo vulnerable se encuentra el grupo de estudiantes con desempeños académicos bajos y en riesgo de estar excluidos de la educación superior. También, la repitencia escolar es mayor en los estudiantes con trastorno específico del desarrollo del lenguaje (tedl) (31,4 %) en comparación con los estudiantes sin dicho trastorno del desarrollo (6,1 %) (34). Adicionalmente, según las pruebas Saber del 2016 en Colombia, el 54 % de los estudiantes de noveno grado del país sin aparente discapacidad obtuvieron desempeños mínimos o insuficientes en lenguaje, y el 70 % de los evaluados, en matemáticas (35). 

			En cuanto a las soluciones que ofrece la sociedad, la Ley estatutaria 1618 del 2013 y el Decreto 1421 del 2017 del Ministerio de Educación Nacional de Colombia proponen enfoques inclusivos y ajustes para mejorar el acceso a la educación de los niños y jóvenes con discapacidad intelectual, trastornos del aprendizaje y otras discapacidades graves. Aunque dicha propuesta retoma teorías de evaluación del desarrollo, no cuenta con estrategias específicas de inclusión ni con herramientas evaluativas de las potencialidades de los jóvenes con discapacidad o trastornos del desarrollo que materialicen las acciones de cambio (36); por lo tanto, las evaluaciones son subjetivas y dependientes del evaluador. En cuanto a las pruebas neuropsicológicas convencionales, estas se utilizan en niños y jóvenes con dificultades escolares para diagnosticar la deficiencia, pues tienen como propósito predecir logros en el desarrollo o, en muy pocos casos, pueden utilizarse como insumo para planear la rehabilitación a partir del diagnóstico de la deficiencia (37). Sin embargo, para conocer las necesidades de los niños y jóvenes con dificultades cognitivas, del lenguaje o del comportamiento, se requiere de evaluaciones alternas que permitan rescatar sus habilidades, pues su orientación vocacional quizás está fuertemente influenciada por los atributos negativos que las calificaciones convencionales les reportan a ellos, a sus familias y a la sociedad. 

			Finalmente, en el entorno escolar podría manifestarse una visión eugenésica cuando una institución escolar desea mejorar sus desempeños a expensas de la exclusión de los niños con menores calificaciones, pues en su deseo de no afectar la media aritmética institucional en las pruebas gubernamentales, se puede desconocer el potencial humano existente en niños con dificultades escolares, de manera que no se diseñan estrategias de apoyo para el desarrollo de logros, acorde a sus habilidades y que faciliten una futura orientación vocacional.

			Modelo de las inteligencias múltiples como insumo para los ajustes razonables y el acceso a la educación 

			En la actualidad, los ajustes para la educación inclusiva parten de un proceso evaluativo que subyace en un paradigma de detección de la deficiencia y que no observa el espectro de múltiples habilidades que todo ser humano puede tener en dimensiones diferentes a las convencionales de lenguaje y destreza lógico-matemática predominantes en los sistemas educativos. En los jóvenes con bajo desempeño académico, la situación actual es sombría, pues ellos llevan la carga del estigma de no ser considerados como niños sanos o normalizados (38).

			En contraste, el enfoque de las im propone un paradigma de crecimiento humano a partir de la identificación de otros desempeños intelectuales, como las habilidades de orientación espacial, destreza corporal, percepción emocional o de problemáticas humanas, la creatividad, la transformación de situaciones cotidianas en desarrollos artísticos, la persuasión y liderazgo de grupos sociales, o la identificación de señales de la naturaleza y sus cuidados, entre otras. Es decir, el enfoque de las im permite reconocer en un estudiante sus habilidades, potencialidades, atributos positivos, virtudes o dones, a pesar del bajo desempeño que pueda presentar en pruebas convencionales, para orientar su desarrollo, aprendizaje o preferencias vocacionales y, eventualmente, a él mismo hacia el éxito en escenarios de la vida cotidiana.

			El enfoque de im es de utilidad cuando se identifica un don en estos estudiantes, tal como una habilidad musical, o habilidades interpersonales, cinestésicas o artísticas (39). Según Thomas Armstrong, en contraposición al paradigma de la detección de la deficiencia, el de crecimiento propuesto por las im previene etiquetas de estigma, considera las necesidades del individuo, ayuda al aprendizaje en un conjunto de interacciones con actividades de la vida real, facilita las relaciones entre pares dado el reconocimiento del individuo, utiliza materiales y estrategias positivas para todos los estudiantes, preserva la integridad humana del individuo al no tener en cuenta solo la carga de sus deficiencias y, por último, establece modelos cooperativos de trabajo entre especialistas, docentes y estudiantes, quienes se enriquecen mutuamente (38).

			Para materializar el enfoque de las im, es necesario desarrollar un plan de identificación de potencialidades o inteligencias más desarrolladas, diseñar currículos desde las im, crear intervenciones específicas y desarrollar trabajos grupales. 

			En la estructuración del proyecto presentado en este libro se tuvo en cuenta este enfoque; sin embargo, no pudo involucrarse de una manera más directa, debido a que solo se hizo una prueba piloto para la selección de ítems a incluir, pero no se alcanzó a hacer un proceso formal de validación de los mismos. La discusión se llevó a cabo dentro de la fase “Un programa de transición a la vida adulta para jóvenes con discapacidad intelectual desarrollado en el entorno universitario”, denominada Escalar.

			En el conocimiento de los autores no existen cuestionarios en inglés o español para identificar o detectar las potencialidades desde el enfoque de las im en personas con discapacidad, trastornos cognitivos, del desarrollo o del aprendizaje, pues las experiencias existentes utilizan cuestionarios no adaptados a la población con discapacidad, con la consecuencia de que esta situación podría introducir un sesgo de medición (40). Por lo tanto, es conveniente desarrollar instrumentos evaluativos adecuados a la población que se desea estudiar. En una investigación ejecutada por los autores de este libro y financiada por la Universidad de Antioquia y Colciencias, se desarrolló un cuestionario de im para jóvenes con di, siguiendo los pasos de validez de contenido que se mencionan a continuación: 1) se identificaron las preguntas de varios cuestionarios de inteligencias múltiples en español. 2) Se presentó el listado ante expertos en trastornos de la cognición o del aprendizaje, incluyendo las áreas de educación especial, pedagogía infantil, psicopedagogía, psicología, trabajo social, terapia ocupacional, medicina física y rehabilitación, y epidemiología. 3) Cada profesional seleccionó las preguntas eliminando aquellas que no aplicaban a la di, las que no aplicaban a la cultura de la región, aquellas difíciles de entender y las que semánticamente eran tan similares que se repetían. 4) Para aprobar cada pregunta, debía existir un acuerdo entre los evaluadores con una razón de validez de contenido (rvc) mayor al valor crítico, que se evaluó en dos rondas, inicialmente con once expertos (rvc = 0,496) y luego con siete expertos (rvc = 0,622) (41). 5) Finalmente, se obtuvo un cuestionario con una versión autodiligenciada de 57 preguntas y otra versión para cuidadores de 83 preguntas, con ocho im en cada versión. Al respecto, ver la tabla 3.1.

			Tabla 3.1. Validez de contenido en una prueba piloto de evaluación de ítems de inteligencias múltiples para jóvenes con discapacidad intelectual

			
				
					
					
					
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							
							Ítems aceptados, eliminación cualitativa de duplicados
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			* Frecuencia de ítems aceptados con rvc mayor que 0,622, N = 7 evaluadores. 

			Conclusiones

			La teoría de las inteligencias múltiples tiene un propósito pluralista de la inteligencia, que permite identificar las habilidades que no detectan las evaluaciones convencionales de deficiencia ni los sistemas de calificación académica imperantes. Esta perspectiva requiere, como se ha visto, del desarrollo de instrumentos validados para las poblaciones con discapacidad y del desarrollo de estrategias que busquen el crecimiento de los jóvenes en sus potencialidades, faciliten su inclusión y les permitan acceder a orientaciones vocacionales ajustadas a su perfil de preferencias y mejor desempeño. Es necesario continuar el trabajo iniciado y hacer una propuesta de validación de una escala de im para aplicar a niños y jóvenes con di y probar su utilidad en la implementación de programas de educación.
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			Introducción

			En el proceso de evaluación de la persona con discapacidad intelectual (di), es necesario tener en cuenta el desarrollo y estado de la conducta adaptativa (ca). Dicha evaluación debe considerar cinco aspectos: 1) la trayectoria evolutiva en la que la persona adquiere las habilidades adaptativas en función de las experiencias propias de la edad y la educación; 2) la capacidad intelectual influye en el desarrollo de la ca; 3) la valoración de la ca se realiza teniendo en cuenta las definiciones establecidas por la comunidad y la cultura a la que pertenece la persona; 4) mediante esta evaluación se obtiene una mayor comprensión de los puntos fuertes y de las limitaciones de un individuo sabiendo cómo se muestra una habilidad en dos o más contextos, y 5) la evaluación de la ca da cuenta del grado en el que la persona negocia y gestiona las demandas de su entorno (1).

			Así, pues, la ca se define a partir de tres dominios: conceptual, social y práctico. El conceptual hace referencia a habilidades como el lenguaje receptivo y expresivo, la lectura y la escritura, y la autodirección. El social hace referencia a habilidades como la responsabilidad, el cumplimiento de las normas y las leyes, la ingenuidad y el grado de competencia en las relaciones interpersonales. El práctico, por su parte, incluye habilidades relacionadas con el autocuidado personal e instrumental, que comprende actividades como asearse, tomar medicamentos, vestirse, hacer la comida, comer, utilizar el teléfono, gestionar el dinero y utilizar los medios de transporte, así como las destrezas de tipo profesional y el mantenimiento de un entorno seguro (2).

			Las habilidades adaptativas […] deben valorarse teniendo en cuenta los diferentes entornos en los que la persona se desenvuelve. De esta forma, las limitaciones se definen en función de las oportunidades que ofrece la comunidad y de los valores normativos relativos a la cultura y a la edad de la persona (2).

			Criterios de ingreso y proceso de selección de los participantes

			Para la selección de los jóvenes que participarían en la fase experimental del proyecto de diseño, implementación y evaluación del modelo para el desarrollo humano y ocupacional de personas con discapacidad intelectual, se establecieron unos criterios de ingreso teniendo como referencia la definición de retraso mental propuesta por la Asociación Americana del Retraso Mental (aamr) (ahora denominada Asociación Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo, aaidd) En el año 2002, la aaidd definió la di como una discapacidad caracterizada por limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y la ca. Asimismo, se señala que esta discapacidad se ha de manifestar antes de los 18 años de edad (2); en este sentido, se eligieron seis criterios de ingreso al programa de formación: 

			1.Edad. Los jóvenes debían tener entre 18 y 25 años, porque esta es la edad aproximada en la que un individuo asume roles de adulto en la sociedad (2). 

			2.Funcionamiento intelectual. Los jóvenes debían presentar dificultades para aprender, resolver situaciones problema y ejecutar actividades básicas de la vida diaria, es decir, tener limitaciones funcionales relacionadas con las habilidades conceptuales, sociales y prácticas. Los jóvenes podían presentar una prueba de coeficiente intelectual en la que se pudiera constatar que su funcionamiento intelectual era igual o inferior a 70 o 75 puntos, o presentar un informe de ca. 

			3.Conducta adaptativa. Este aspecto debía estar soportado en informes en los que se describieran sus principales limitaciones en dos o más áreas de habilidades adaptativas funcionales: comunicación, autocuidado, vida en el hogar, habilidades sociales, utilización de recursos de la comunidad, autodirección, salud y seguridad, habilidades académicas funcionales, tiempo libre y/o trabajo. 

			4.Nivel de educación. Los jóvenes debían haber finalizado el grado undécimo o haber culminado como mínimo el grado noveno de la educación básica media. 

			5.Habilidades académicas básicas. Correspondían a habilidades básicas de lectura, escritura, oralidad y utilización de un modo práctico de los conceptos matemáticos básicos; además, debían demostrar habilidades para conversar con otros, comprender información, y comunicar y registrar información por escrito (2). 

			6.Habilidades sociales básicas. Los jóvenes debían demostrar habilidades para iniciar, mantener y finalizar una interacción con otros, regular el comportamiento de ellos mismos y, en general, adaptarse personal y socialmente a las diferentes situaciones que se les pudieran presentar en sus contextos cotidianos (2).

			Con base en una caracterización de las personas a quienes se buscaba acompañar en el marco de este proceso de formación, se hizo una convocatoria pública para seleccionar a los participantes. Se contactaron directamente los colegios de la ciudad en los que se tenía conocimiento de la inclusión educativa de jóvenes con di. Posteriormente, se estableció comunicación con las familias de los jóvenes para darles a conocer el alcance del proyecto e inscribirlos en el grupo participante. 

			Evaluación integral

			El proceso de evaluación integral comprendió los siguientes momentos: entrevista familiar, prueba pedagógica, observación del funcionamiento ocupacional y valoración de las condiciones de salud de los treinta jóvenes con di que fueron inscritos. 

			A partir de esta evaluación se buscó identificar las condiciones de salud e independencia y las habilidades académicas y sociales de los jóvenes para ingresar al programa de formación.

			Entrevista familiar 

			Se realizó a través de la aplicación de un cuestionario guía para identificar los facilitadores y las barreras para la participación de los jóvenes en el programa de formación. Se indagó por información relacionada con datos sociodemográficos, socioeconómicos, composición familiar, redes de apoyo del joven y expectativas de la familia frente al futuro de este. La prueba fue diseñada, aplicada y analizada por una trabajadora social (ver anexo 3, “Entrevista familiar”). 

			Prueba pedagógica

			En esta prueba se evaluaron las habilidades de lectura, escritura, oralidad y pensamiento lógico-matemático en los jóvenes con di, con el propósito de identificar el estado de esas habilidades adaptativas en los jóvenes, que son fundamentales para que puedan desenvolverse con éxito en la vida cotidiana y en la vida académica (3). Las habilidades académicas funcionales hacen referencia a las habilidades adaptativas que son básicas para la adquisición de todas las otras que son específicas, como la lectura, la escritura y las matemáticas. “Estas habilidades adaptativas son importantes para poder desenvolverse con éxito en la vida diaria” (3). 

			La prueba para evaluar las habilidades de lectura, escritura y oralidad en los jóvenes con di se propuso con el fin de conocer su nivel de comprensión literal e inferencial; su capacidad para resumir textos, utilizar el diccionario, inferir diferentes acontecimientos relacionados con un texto, construir nuevos relatos a partir de una lectura, escribir al dictado, describir la funcionalidad de diferentes portadores de texto y responder, preguntar y esperar el turno en el contexto de una conversación. De acuerdo con Miller y Fenty (3), las habilidades académicas funcionales para la lectura deben centrarse en tres objetivos claves: la capacidad para acceder a la información personal y general de los documentos, que puede ser útil para reconocer su información personal, utilizar fuentes de referencia como un diccionario y para reconocer el nombre de las tiendas y de los productos que se encuentran en ellas; la capacidad para tomar decisiones a partir de documentos escritos, que puede ser útil en fortalecer la habilidad para seleccionar la comida o la bebida de un menú, o para elegir la correcta entre varias rutas de autobús, y la capacidad de comprensión de instrucciones escritas, que puede servir para leer y obedecer las señales, seguir instrucciones a la hora de realizar una tarea y seguir las indicaciones de una receta o de un medicamento.

			Por su parte, la escritura funcional se refiere a la capacidad para comunicar y registrar información por escrito, e incluye la capacidad para producir información personal y transmitirles a otros información por medio de cartas, correos electrónicos y mensajes (3). 

			La prueba para evaluar las habilidades de pensamiento lógico-matemático se estructuró de la siguiente manera: 

			1.Relaciones temporales. Este concepto se abordó a partir de la utilización del reloj y del calendario. Las matemáticas asociadas al calendario permiten que los estudiantes adquieran una comprensión básica sobre el concepto del tiempo (Ethridge y King, citados en 3). 

			2.Relaciones operatorias. Se refiere al conteo verbal, reconocimiento del signo gráfico e identificación del carácter cardinal y ordinal del número. La capacidad para contar es un requisito previo para aprender las habilidades matemáticas básicas que se necesitan en la vida diaria (Browder, citado en 3). 

			3.Composición y descomposición aditiva de números. Para el abordaje de este concepto se hizo referencia a la reversibilidad algorítmica, al proceso aditivo directo e inverso, y a la comprensión de la diferencia. 

			4.Operaciones básicas. Se les propuso a los jóvenes resolver problemas de suma, resta, multiplicación y división. Las matemáticas funcionales se refieren a la capacidad para aplicar conceptos matemáticos relevantes en la vida diaria. Por tanto, se busca favorecer el desarrollo de las habilidades relacionadas con la comprensión y la aplicación de los conceptos referidos al dinero, la medida y el tiempo (Valletutti et al., citados en 3).

			Ambas pruebas fueron diseñadas, aplicadas y valoradas por el equipo investigador (ver anexo 4, “Evaluación pedagógica”).

			Resultados derivados de la evaluación pedagógica

			En el grupo de jóvenes participantes se encontró que tenían un nivel funcional de lectura, escritura y pensamiento lógico-matemático, pero cada uno de ellos requería un acompañamiento particular para el desarrollo de las actividades. Por ello, se identificaron los puntos más sólidos de cada uno y las habilidades que debían fortalecerse en los participantes, y se optó por organizar a los admitidos de acuerdo con tres niveles de desarrollo. 

			En el primer nivel de desarrollo se encontraban nueve jóvenes, quienes se caracterizaban por ser más autónomos e independientes. Ellos requerían apoyos intermitentes1 o limitados2 para la realización de las actividades. En el segundo nivel de desarrollo se encontraban seis jóvenes; ellos en ocasiones requerían de apoyos extensos3 para iniciar las actividades que se les proponían, pero cuando se les apoyaba para iniciar el trabajo, en la mayoría de ocasiones eran capaces de continuarlo y finalizarlo con apoyos intermitentes. En el tercer nivel de desarrollo se encontraban cinco jóvenes, que requerían apoyos extensos y generalizados4 para realizar las actividades que se les proponían en los diferentes escenarios de formación; ellos requerían el apoyo de manera permanente para iniciar, continuar y finalizar sus tareas. 

			Evaluación ocupacional

			La evaluación ocupacional fue implementada en el grupo de jóvenes junto a la evaluación en salud y la evaluación pedagógica, antes de iniciar la fase Escalar, como una estrategia para la observación y el registro de información en las áreas de motivación por la ocupación, patrón de ocupación y comunicación e interacción. 

			El fundamento de esta evaluación se encuentra en el texto Modelo de ocupación humana. Teoría y aplicación (5) y en el Perfil ocupacional inicial del modelo de la ocupación humana (mohost), versión 2.0 (6), de donde se tomaron los elementos de observación para definirlos de forma cualitativa. En esta sección se presentan los aspectos conceptuales más relevantes durante la evaluación ocupacional.

			El modelo de ocupación humana (Model of Human Occupations, moho) (1) parte de un marco conceptual de práctica que trata de identificar los aspectos interrelacionados de los cuales emerge y se mantiene la ocupación humana. Este modelo considera a los seres humanos como sistemas abiertos y dinámicos, que analizan los estímulos procedentes del entorno físico, social y cultural, elaboran la información recibida y, a partir de ello, organizan su conducta ocupacional. Tal modelo define cuatro subsistemas internos de la persona:

			1.Volición. Patrón de pensamientos y sentimientos acerca del propio ser como actor en el mundo; esencialmente, los seres humanos tenemos la necesidad innata o intrínseca de actuar y es esa necesidad o motivación para participar en ocupaciones lo que nos guía a la hora de hacer elecciones. La volición implica un proceso continuo de elección consciente, dependiente de procesos cognitivos. Esta se construye a partir de varias dimensiones que la definen con más precisión: a) causalidad personal, autopercepción de capacidad según la experiencia personal, con dos elementos: conocimiento de las capacidades, habilidades y limitaciones, y sentido de la eficacia, sentido de control sobre el propio comportamiento y sobre los resultados que se quieren producir para ese comportamiento; b) valores: creencias o ideas que los individuos mantienen acerca de lo que es deseable, apropiado, bueno o malo, en su entorno cultural propio; estas creencias, relevantes para el individuo, dirigen su conducta hacia metas, y, por último, c) intereses: disposiciones para encontrar placer y satisfacción en las ocupaciones y en el autoconocimiento de esas ocupaciones (5).

			2.Habituación. La mayoría de nuestras acciones pertenece a un esquema de vida asumido como obvio. Este subsistema consta de dos elementos que, en combinación, permiten una mayor adaptación, pues facilitan que las personas identifiquen una situación, ahorren energía y se comporten “automáticamente” según las expectativas, contribuyendo así a la reafirmación de una determinada identidad al participar. El primero corresponde a hábitos, que son tendencias adquiridas para responder y desempeñarse en ciertas formas constantes en ambientes o situaciones familiares, y el segundo son los roles, un concepto que emerge del reconocimiento de una identidad social particular y de las obligaciones personales junto con las consiguientes actitudes y comportamientos que tal identidad conlleva (5).

			3.Capacidad de desempeño. Son las habilidades de hacer cosas que dependen del estado de, por una parte, el componente físico, que abarca sistema musculoesquelético, sistema nervioso, sistema cardiopulmonar, etc., y, por otra, el componente mental, como habilidades de procesamiento, perceptivo-motoras y de la interacción social y la experiencia subjetiva. El ambiente físico, el social y la cultura impactan en la persona y ejercen gran influencia en sus ocupaciones. Todos estos componentes están interrelacionados y dan lugar al comportamiento ocupacional (5), que representa un aspecto central de la salud, el bienestar, el desarrollo y el cambio. Así, de acuerdo con el moho (8), que considera a los seres humanos como sistemas abiertos y dinámicos, que se organizan a sí mismos, que siempre están en desarrollo y que cambian con el tiempo, a medida que participan del estudio, el trabajo, el juego y las actividades de la vida diaria y el autocuidado, las personas descubren, mantienen, refuerzan, conforman y modifican sus propias capacidades, creencias y disposiciones o inclinaciones (5).

			4.Habilidades. Durante el desempeño ocupacional se realizaron acciones dirigidas a un objetivo. Por ejemplo, el preparar café es una forma ocupacional reconocida culturalmente en muchas partes del mundo occidental; para hacerlo uno debe realizar las acciones de buscar el café, disponer la cafetera con la taza, asir estos materiales y objetos, secuenciar los pasos necesarios para la preparación y servir el café en la taza. El conjunto de estas acciones da como resultado el desempeño ocupacional y estas son llamadas habilidades ocupacionales. Las habilidades, entonces, son acciones que buscan un objetivo y que la persona utiliza durante el desempeño. Existen tres tipos de habilidades ocupacionales: motoras, de procesamiento y de comunicación e interacción (6).

			En el Perfil ocupacional inicial del modelo de la ocupación humana (mohost), versión 2.0 (2), que tiene como base teórica el moho, descrito anteriormente, contiene la identificación de los elementos de observación que se tuvieron en cuenta en la valoración y otras consideraciones importantes para la recolección de la información sobre los jóvenes.

			El mohost, versión 2.0, es una herramienta de análisis basada en la teoría del modelo de la ocupación humana, que puede ser utilizada para comprender la participación de la persona en las actividades de diario vivir. Mide la participación ocupacional de la persona, definida como la participación en actividades de la vida diaria (avd), en actividades productivas y en actividades de tiempo libre o juego, estructurándose en las áreas de motivación por la ocupación, patrones ocupacionales, habilidades de comunicación e interacción, habilidades de procesamiento, habilidades motoras y ambiente (6).

			Para efectos de la evaluación ocupacional realizada, se tomaron como referencia las áreas de motivación por la ocupación, los patrones ocupacionales y las habilidades de comunicación e interacción; las demás áreas no se consideraron para esta observación, porque iban a tener descripciones o elementos de atención por parte del equipo interdisciplinario.

			Al cruzar las áreas de observación seleccionadas con las bases teóricas del moho se puede dar cuenta de lo siguiente: 

			—La coherencia entre la motivación por la ocupación y la volición, es decir, cómo se motiva la persona ante las actividades.

			—La alineación entre el patrón de ocupación y la habituación, es decir, cómo organiza la persona las actividades.

			—El estado de las habilidades de comunicación e interacción, que constituyen una de las habilidades ocupacionales más importantes; en otras palabras, si la persona cuenta con habilidades de comunicación e interacción adecuadas que le permitan completar las actividades. 

			Resultados de la evaluación ocupacional

			Los elementos analizados en la valoración de la participación ocupacional general de la persona en las áreas seleccionadas fueron consolidados desde las bases teóricas, y tal valoración fue realizada por un profesional de terapia ocupacional con el apoyo de una médica residente en medicina física y rehabilitación, y una estudiante de medicina. Es importante señalar que el análisis ocupacional se debe hacer en un contexto ocupacional. 

			A través del proceso de evaluación se seleccionaron veinte jóvenes que podían beneficiarse de la fase Escalar. En contraste, cinco jóvenes evidenciaron situaciones que dificultaban su participación ocupacional, reflejadas en baja motivación hacia la participación, apoyos constantes para mantener la atención en la actividad y hostilidad en la interacción social. 

			Evaluación de la salud física y mental de jóvenes con discapacidad intelectual 

			Para la evaluación de las condiciones físicas se consultó la propuesta del Ministerio de Salud y Protección Social en cuanto a los adolescentes y adultos jóvenes en Colombia. Específicamente, para evaluar algunos aspectos de la salud mental relacionados con la ansiedad y la depresión, se realizó una búsqueda de escalas validadas en personas con di en Colombia y, ante la escasez de instrumentos, el equipo investigador tomó la decisión de realizar un subproyecto de adaptación cultural y una prueba piloto de las escalas de depresión y ansiedad de Glasgow, instrumentos que miden estas condiciones en personas con di.

			Condiciones de salud física

			Se hizo una evaluación de las condiciones de salud de los jóvenes, por parte de especialistas en medicina física y rehabilitación, que incluyó datos sociodemográficos, escolaridad, esquema de inmunización, problemas de salud previos, antecedentes quirúrgicos, uso crónico de medicamentos y antecedentes familiares; además se indagó por el uso de lentes y audífonos. Se diseñó para esta evaluación un cuestionario (ver anexo 5, “Evaluación de las condiciones de salud”), mediante el cual se encontró lo siguiente:

			—La evaluación de las condiciones de salud contó con la participación de 21 jóvenes con discapacidad intelectual, cuya edad promedio era de 21 años (desviación estándar (de): 2); el 57,1 % (12 jóvenes) eran mujeres; el 80,9 %, (17 jóvenes) estaban afiliados al régimen contributivo; y el 85,8 % (18 jóvenes) residían en Medellín. En cuanto al nivel de escolaridad, el 76,1 % (16 jóvenes) eran bachilleres; el 19 % (4 jóvenes) estaban cursando los grados noveno, décimo o undécimo, y uno de los jóvenes cursó solamente hasta quinto de primaria. 

			—El 81 % (17 jóvenes) practican o han practicado deportes como natación, porrismo, patinaje, equitación, basquetbol, karate, fútbol, gimnasia, tenis, ballet, muay thai y squash. Dentro de los jóvenes que participaron en la evaluación, ninguno de ellos fumaba o consumía sustancias psicoactivas. El 14,3 % (3 jóvenes) consumían bebidas alcohólicas como cerveza o whisky de forma ocasional.

			—En cuanto al esquema de inmunizaciones, el 66,7 % tenían la vacuna contra la tuberculosis (bgc), poliomielitis y difteria; el 61,9 % la de hepatitis B; el 71,4 % la de sarampión, y el 38,1 % la de la fiebre amarilla. Los jóvenes manifestaron de igual forma tener otras vacunas como Haemophilus influenzae, rubeola, hepatitis A y de papiloma humano.

			—En cuanto a los problemas de salud previos, el 9,5 % tuvo problemas en la piel como alergias y micosis; el 14,3 %, problemas respiratorios como atopias respiratorias; el 19%, problemas cardiovasculares como cardiopatía, anomalía congénita, hipertensión y persistencia ductus av; el 14,3 %, alteraciones hematológicas como leucemia y anemia; el 33,3 %, problemas del sistema nervioso central como epilepsia, parálisis facial, meningitis y cefalea; el 23,8 %, alteraciones psiquiátricas como episodios de agresividad, ansiedad, trastorno bipolar, depresión, esquizofrenia paranoide y tdah (trastorno por déficit de atención e hiperactividad); el 4,8 %, reflujo vesicoureteral, y el 33,3 % presentó alteraciones digestivas como gastritis, dispepsia y estreñimiento. 

			—En el examen físico, los signos vitales estuvieron dentro de límites normales. El promedio de la talla fue de 1,61 metros (de: 0,12 metros), y el del peso fue de 60 kilogramos (de: 13 kilogramos). El índice de masa corporal fue, en promedio, de 22,9 % (de: 3,31%), y el diámetro de la cintura de los jóvenes fue, en promedio, de 76,14 centímetros (de: 10,19 centímetros). Según el índice de masa corporal, el 81 % (17 jóvenes) de los evaluados presentó un estado nutricional normal, el 14,3 % (3 jóvenes) tenía sobrepeso, y el 4,8% (un joven), obesidad de primer grado.

			—El 57,1 % de los jóvenes (12 de ellos), manifestó usar lentes debido a problemas como astigmatismo, miopía, hipermetropía o estrabismo. Ninguno de los jóvenes reportó uso de audífonos, y el 4,7 % (un joven) expresó tener hipoacusia izquierda leve.

			Evaluación de ansiedad y depresión

			Las escalas de depresión y ansiedad de Glasgow son de autorreporte asistido. Las preguntas pueden ser leídas por el entrevistador en voz alta o por el encuestado. Se debe brindar ayuda en caso de que el entrevistado lo requiera. Las preguntas deben ser contestadas por el participante. Cada ítem tiene tres opciones de respuesta: “nunca / no”, “a veces” y “muchas veces / siempre”, y a cada opción se le puede asignar un puntaje de 0, 1 o 2. La escala de depresión consta de 20 ítems, para una puntuación máxima de 40 puntos, en la que un resultado de 13 o más indica una probable depresión. La escala de ansiedad tiene 27 ítems, para una puntuación máxima de 54 puntos; un resultado de 13 o más indica una probable ansiedad. El proceso de aplicación de las escalas se inició con la solicitud del permiso a los autores del instrumento, para usarlo con fines investigativos (9, 10). Se realizó el proceso de traducción inversa y se estableció un consenso con los investigadores para obtener los cuestionarios, incluido el de los cuidadores. (ver anexos 6, “Escala de depresión de Glasgow en español”, y 7, “Escala de ansiedad de Glasgow en español”). 

			En la segunda fase se realizó una prueba piloto con 30 participantes con di: 20 jóvenes que estuvieron en el proyecto “Modelo para el desarrollo humano y ocupacional de personas con discapacidad intelectual. Métodos mixtos” y 10 jóvenes que asistieron al Comité de Rehabilitación de Antioquia, para determinar la comprensión semántica de la escala en español, como producto del proceso de retro-traducción y con el fin de evaluar depresión y ansiedad en 30 jóvenes adultos. 

			Resultados generales de la evaluación de ansiedad y depresión

			Todos los participantes tenían diagnóstico de di, adicionalmente como diagnósticos asociados presentaban síndrome de Down (17 %), epilepsia (13 %), hipotiroidismo (10 %), parálisis cerebral (7 %) y acv (accidente cerebrovascular) por aneurisma cerebral roto (3 %). En cuanto a otras condiciones de salud, las reportadas relacionadas con patología psiquiátrica fueron: tdah (7 %), esquizofrenia (7 %), autismo (3 %), trastorno afectivo bipolar (3 %) y trastorno de ansiedad (3 %).

			En cuanto a los resultados para las escalas de depresión y ansiedad de Glasgow, el 33 % de los participantes tuvo un resultado positivo para una probable depresión. De estos, el 80 % fueron mujeres y el 20 % hombres. Según el estrato socioeconómico, el 60 % de los jóvenes con probable depresión pertenece a los estratos 1, 2 y 3, y el 40 % a los estratos 4, 5 y 6. Las diferencias en los puntajes de depresión fueron estadísticamente significativas en relación con el estrato socioeconómico ni con el sexo. 

			Para una probable ansiedad, el 83 % de los participantes tuvo un resultado positivo; el 48 % fueron mujeres y el 52 % fueron hombres; según el estrato socioeconómico, el 60 % pertenecen a los estratos 1, 2 y 3, y el 40 % a los estratos 4, 5 y 6. Los puntajes de ansiedad comparados de acuerdo con la condición socioeconómica y según el sexo no fueron estadísticamente significativos. Estos jóvenes estaban dentro del rango de edad de adolescentes y adultos jóvenes, con intereses diversos definidos por su formación previa. 

			Las escalas de ansiedad y depresión son cortas, de fácil aplicación y dan información relevante para detectar probable depresión o probable ansiedad en jóvenes y adultos, para que puedan ser remitidos a una evaluación y un tratamiento más especializados y disminuir así el riesgo de aumentar la discapacidad funcional (7).

			La prevalencia de probable depresión en esta población fue del 33 %, muy superior al rango de 5 a 10 % reportado por otros autores (12, 13). Es importante hacer énfasis en que la escala de Glasgow es un instrumento de tamización y no de diagnóstico.

			La prevalencia de ansiedad en el grupo estudiado fue del 83 %, hallazgo similar al encontrado en un estudio de tamización con 55 adultos jóvenes entre 18 y 30 años con di y con 82 jóvenes de control sin di, en el cual el 80 % con di tuvo probable ansiedad, con una cifra de corte de 17 puntos (8). Como resultado adicional de este trabajo, se cuenta con dos instrumentos de tamizaje de ansiedad y depresión para jóvenes con di y con un instrumento de depresión para el cuidador validados para la población colombiana.

			Conclusiones

			A partir del proceso de evaluación integral, se seleccionaron 20 jóvenes con di que cumplieron con los criterios de ingreso al programa, relacionados con edad, funcionamiento intelectual, ca, nivel de escolaridad, habilidades académicas y habilidades sociales. De los 31 jóvenes evaluados, 20 demostraron habilidades básicas en los procesos cognitivos de atención, memoria, comprensión, razonamiento y resolución de problemas, y habilidades sociales para comunicarse, desenvolverse en su cotidianidad e interactuar con su entorno.

			En el estudio participaron 11 mujeres (55 %) y 9 hombres (45 %), cuyas edades oscilaban entre 18 y 26 años. El proceso de evaluación diseñado por el grupo investigador permitió consolidar un grupo de jóvenes con las características previamente definidas en la propuesta.
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					1	Apoyo cuando sea necesario. Se caracteriza por su naturaleza episódica, pues la persona no siempre necesita el apoyo o requiere apoyo de corta duración durante transiciones en el ciclo vital (pérdida de trabajo o agudización de una enfermedad). Los apoyos intermitentes pueden proporcionarse con una elevada o baja intensidad (2, 4). 

				

				
					2	Intensidad de los apoyos caracterizada por su persistencia en un tiempo limitado, pero no intermitente (adiestramiento laboral por tiempo limitado o apoyos transitorios durante la transición de la escuela a la vida adulta) (2, 4). 

				

				
					3	Apoyos caracterizados por su regularidad (por ejemplo, diaria) en al menos algunos ambientes (como el hogar o el trabajo) y sin limitación temporal (por ejemplo, apoyo en el empleo a largo plazo y apoyo en el hogar a largo plazo) (2, 4).

				

				
					4	Apoyos caracterizados por su constancia y elevada intensidad, proporcionados en diferentes entornos, con posibilidad de mantenerse toda la vida (2, 4).
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			Introducción

			Las personas con discapacidad intelectual (di) han tenido pocas oportunidades para acceder a la formación superior, pues durante mucho tiempo se ha considerado que ellas no son un colectivo potencial para estudiar y formarse en el ámbito universitario. De hecho, en el contexto colombiano existen pocos registros de experiencias investigativas relacionadas con la inclusión académica, social y ocupacional de jóvenes con di en el entorno universitario. Es posible afirmar, entonces, que su trayectoria escolar ha sido una historia de marginación, pues las posibilidades de formación se ofrecen principalmente en la educación básica y media, y son pocas las que existen a nivel superior. Además, la mayoría de la oferta educativa se encuentra asociada a servicios remediales al margen de la comunidad, como lo son los centros de educación especial, lo que se constituye en un indicador de exclusión tanto educativa como social (1).

			Frente a este panorama se propuso diseñar e implementar un programa de formación, desarrollado por medio de tres fases, que buscó contribuir a disminuir las barreras de los jóvenes con di en su inclusión en el contexto familiar, académico, social y ocupacional, mediante el diseño, implementación y evaluación de un modelo de atención integral con enfoque ecológico e interdisciplinar.

			Durante el desarrollo de las tres fases que integraron el programa, los jóvenes estuvieron acompañados por un equipo interdisciplinario, conformado por una coordinadora pedagógica, una licenciada en educación especial, un médico fisiatra, un terapeuta ocupacional, una psicóloga, una trabajadora social y un grupo de estudiantes de la Licenciatura en Educación Especial de la Universidad de Antioquia; además, en algunos momentos se necesitó la intervención de profesionales del campo de la salud, ya que unos jóvenes requirieron ser remitidos a servicios especiales para atender sus situaciones particulares. En este sentido, la atención de los jóvenes no implica a una sola disciplina exclusivamente, sino que esta debe ser integral e involucra a diversos profesionales de distintas disciplinas (2).

			El componente formativo del programa se basó y abordó metodológicamente a partir de los referentes conceptuales de la teoría socioconstructivista, centrada en muchas de las ideas de Vygotsky, en la que se plantea que el conocimiento no puede entregarse al estudiante, sino que es él quien elabora sus propias conceptualizaciones y significaciones, las cuales están ligadas al contexto en el cual se aprende, a su historia cultural y a las interacciones sociales que se generan en el proceso de aprendizaje (3).

			Las propuestas curriculares de cada una de las fases se organizaron a partir de dimensiones, núcleos y módulos de formación, lo que permitió mantener una estructura flexible que facilitó la adaptación de los contenidos a las particularidades de los jóvenes. Además, los contenidos tuvieron distinto formato metodológico: talleres, secuencias didácticas, bloques de contenido o intervenciones en diferentes contextos, con el propósito de favorecer la generalización y consolidación de los aprendizajes en cada uno de los participantes (4). 

			El formato metodológico que predominó fue la secuencia didáctica, seguido del taller. La secuencia didáctica, de acuerdo con Pérez y Rincón, “es una estructura de acciones e interacciones relacionadas entre sí, intencionales, que se organizan para alcanzar algún aprendizaje” (5). Mientras que el taller se caracteriza por su dinámica de aprender haciendo, en tanto “se abre como un espacio de experimentación, de puesta en práctica y de producción de soluciones a partir de aprendizajes puntuales o hipótesis fundamentadas en aprendizajes generales” (6). En el despliegue de la propuesta curricular participaron profesores universitarios de diferentes programas académicos.

			En este capítulo se describen las propuestas curriculares de las tres fases de formación, dado que se reconoce que la educación es un derecho fundamental de todos los seres humanos, que busca aportar a la constitución de una sociedad más justa, equitativa y humana. De esta manera, se describirá el modelo de atención integral a partir de las fases de formación Escalar, Uincluye y Diplomas; posteriormente, se planteará una serie de estrategias didácticas para favorecer la inclusión educativa de jóvenes con di en el ámbito universitario; luego se dará cuenta de los sistemas de apoyo que se les ofrecieron a los jóvenes en el marco de su proceso formativo; se hará referencia a los principales logros, retos y oportunidades de mejora a nivel conceptual, social y práctico de los participantes, y, finalmente, se elaborará un apartado de conclusiones y recomendaciones. En la figura 5.1 se describe el modelo para el desarrollo humano de jóvenes con di en sus dos componentes: el modelo de evaluación y el de atención integral.
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			Figura 5.1. Modelo para el desarrollo humano de personas con di en el contexto de la universidad

			Un programa de formación con enfoque ecológico e interdisciplinar

			Las dimensiones, núcleos, módulos y temas que integraron los currículos del programa de formación se seleccionaron con base en algunas de las habilidades de la conducta adaptativa (ca), las que, de acuerdo con el equipo interdisciplinario, deben desarrollarse y fortalecerse en los jóvenes para que puedan vincularse a algunas experiencias formativas en el ámbito universitario. Este programa de formación buscó contribuir a que los jóvenes pudieran acceder al entorno universitario, participar en el ámbito social, tener una vida autónoma y disfrutar de una mayor calidad de vida (7). Por tanto, se inscribe en el marco de la educación superior inclusiva, comprendida como un paradigma educativo y como estrategia central en la búsqueda de la inclusión social, cuyo propósito consiste en garantizar los derechos humanos; entender, reconocer, respetar y valorar la diversidad y la singularidad de cada persona en el contexto educativo (8, 9).

			A continuación, en la figura 5.2, se describe el modelo de atención integral a partir de sus tres fases de formación: Escalar, Uincluye y Diplomas.
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			Figura 5.2. Modelo de atención integral, según fases: Escalar, Uincluye y Diplomas

			Escalar: un programa de transición a la vida adulta en el entorno universitario 

			Esta fase se estructuró con el propósito de preparar a las familias y a los jóvenes con di para el ingreso a la vida adulta y favorecer su vinculación al entorno universitario. Se desarrolló, para ello, un currículo centrado en habilidades para la vida en comunidad y la participación ciudadana; la comunicación y la interacción; el desplazamiento y la movilidad utilizando el transporte público; la gestión financiera, y la alfabetización funcional (ver tabla 5.1).

			La propuesta curricular se centró, por su parte, en el desarrollo de actividades académicas y extracurriculares necesarias para la vida adulta, y partió del reconocimiento de las necesidades, habilidades, intereses y apoyos necesarios que requería cada joven (10). En este sentido, desde esta fase se buscó que los jóvenes participaran en otros espacios de formación, más allá de la educación media obligatoria, aprendieran habilidades de autodeterminación, participaran en diferentes escenarios de la comunidad y experimentaran relaciones sociales y personales satisfactorias (11). Con ese propósito, se reconoció que todo proceso de transición a la vida adulta responde a una planificación detallada, pues solo por medio de una programación coordinada y continuada será posible que los jóvenes con di puedan integrarse al entorno universitario y a la vida en sociedad (12).

			De esta manera, el currículo se centró en favorecer el desarrollo de habilidades en los jóvenes que les permitieran vivir en comunidad y ser más autónomos e independientes. De ahí que se haya considerado fundamental consolidar aprendizajes y fortalecer habilidades en los participantes que, aunque no estaban directamente relacionadas con un aspecto conceptual, eran indispensables para vincularse a un entorno universitario, como, por ejemplo, manejar el dinero en diferentes situaciones sociales, utilizar el transporte público, llevar a cabo rutinas de higiene y aseo personal, desplazarse por diferentes lugares de la comunidad, entre otras.

			Las dimensiones que integraron el currículo se seleccionaron teniendo como referente conceptual una guía propuesta por el Ministerio de Educación Nacional, en la que se hace referencia al proceso de articulación de la educación con el mundo productivo y se señala que las competencias que el sistema educativo debe desarrollar en los estudiantes son de tres clases: básicas, ciudadanas y laborales. 

			Las competencias básicas le permiten al estudiante comunicarse, pensar en forma lógica, utilizar las ciencias para conocer e interpretar el mundo. Las competencias ciudadanas habilitan a los jóvenes para la convivencia, la participación democrática y la solidaridad. Y las competencias laborales comprenden todos aquellos conocimientos, habilidades y actitudes que son necesarios para que los jóvenes se desempeñen con eficiencia como seres productivos (13). 

			A partir de estas competencias se estructuró y desarrolló un plan de trabajo centrado en ocho dimensiones: representaciones sociales; salud y bienestar; ciudadanía y participación; alfabetización; comunicación e interacción; movilidad y contexto; ocio y tiempo libre, y gestión financiera. A continuación se presentan los objetivos de cada dimensión y las temáticas a desarrollar en cada una de ellas. 

			Tabla 5.1. Propuesta curricular de la fase Escalar

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Objetivo general: Preparar a las familias y a los jóvenes con di para el ingreso a la vida adulta y favorecer su vinculación al entorno universitario.

						
					

					
							
							Dimensión

						
							
							Objetivo

						
							
							Temas

						
					

					
							
							Representaciones sociales

						
							
							Reconocer el rol que cumple la familia en el proceso de transición a la vida adulta de los jóvenes con di.

						
							
							Vida adulta, responsabilidad, autonomía e independencia, y proyecto de vida. 

						
					

					
							
							Salud y bienestar

						
							
							Fortalecer estilos de vida saludables en los jóvenes.

						
							
							Nutrición saludable, sexualidad, postura corporal, presentación personal, salud mental, mitigación del consumo de sustancias psicoactivas, salud bucal y actividad física.

						
					

					
							
							Ciudadanía y participación

						
							
							Promover espacios en los que los jóvenes se reconozcan como sujetos de derechos y deberes, y que comprendan que ellos pueden tener un papel activo en la sociedad.

						
							
							Derechos, deberes y ser agentes de cambio en situaciones específicas en su contexto cotidiano.

						
					

					
							
							Alfabetización

						
							
							Fortalecer el desarrollo de algunas habilidades comunicativas multimodales (lectura, escritura y oralidad), habilidades para el uso del tiempo libre y habilidades relacionadas con el pensamiento lógico matemático en los jóvenes con di, que se consideran necesarias para el ingreso al programa Uincluye.

						
							
							Lectura, escritura, oralidad, ocio y tiempo libre, y pensamiento lógico matemático.

						
					

					
							
							Comunicación e interacción

						
							
							Fortalecer el desarrollo de habilidades comunicativas en los jóvenes para comprender a los otros, expresar ideas, relacionarse con los demás y vivir en comunidad.

						
							
							Expresión oral y corporal y relaciones sociales.

						
					

					
							
							Movilidad y contexto

						
							
							Promover espacios en los que los jóvenes identifiquen la importancia y la necesidad de reconocer las características generales del lugar en el que viven, y los riesgos y contingencias asociados a este.

						
							
							Riesgos (seguridad y prevención a niveles psicosocial y físico), contingencias y ubicación de puntos de referencia.

						
					

					
							
							Ocio y tiempo libre

						
							
							Promover espacios en los que los jóvenes reconozcan las características del ocio y el tiempo libre, y las diferentes posibilidades para su ejecución.

						
							
							El ocio y el tiempo libre se abordarán de manera transversal en las demás dimensiones. Específicamente se utilizarán las tic (tecnologías de la información y la comunicación) para favorecer el desarrollo de actividades de diversión y actividades culturales (cine, teatro, conciertos, etc.).

							Asimismo, esta dimensión se abordará a partir de la categoría actividad física que se trabajará en la dimensión salud y bienestar. 

						
					

					
							
							Gestión financiera

						
							
							Fortalecer el desarrollo de algunas habilidades en los jóvenes para identificar, organizar, controlar y utilizar de forma eficiente y racional el dinero.

						
							
							Utilización del dinero para gastos básicos (transporte, actividades de ocio y tiempo libre, compra de alimentos, implementos de aseo y prendas de vestir). Además, se aborda la importancia del ahorro.

						
					

				
			

			Dimensión 1. Representaciones sociales

			Su propósito fue reconocer el rol que cumple la familia en el proceso de transición a la vida adulta de los jóvenes con di, pues los familiares pueden facilitar, obstaculizar o impedir su crecimiento, desarrollo, bienestar y satisfacción personal (14). Es importante que las familias les proporcionen a los jóvenes con di entornos saludables en los que les permitan estimular su desarrollo y crecimiento personal, experimentar la autonomía y la capacidad para tomar decisiones, y participar en la comunidad (14).

			Esta dimensión se abordó principalmente con las familias de los jóvenes, y el trabajo se llevó a cabo a partir de talleres grupales y atenciones focales, con el propósito de generar espacios de reflexión sobre el proceso de transición a la vida adulta de los jóvenes con di.

			Dimensión 2. Salud y bienestar

			Se buscó fortalecer estilos de vida saludables en los jóvenes con di, a partir del abordaje de temáticas tales como nutrición saludable, sexualidad, postura corporal, presentación personal, salud mental, mitigación del consumo de sustancias psicoactivas, salud bucal y actividad física. Agran et al. (15) plantean que la salud y la seguridad personal son algunas de las necesidades básicas de los seres humanos, pues una vez que los individuos cubren sus necesidades fisiológicas, buscan la protección y la seguridad en diferentes dimensiones de sus vidas. De esta manera, es importante que los jóvenes con di identifiquen situaciones de riesgo en el hogar, la escuela, el trabajo y la comunidad en general; que sepan cómo evitarlas y responder a ellas, que presten mayor atención a la nutrición y el ejercicio, y aprendan sobre los efectos perjudiciales del sexo inseguro y el consumo de drogas.

			Dimensión 3. Ciudadanía y participación

			A partir de esta categoría se buscó que los jóvenes se reconocieran como sujetos de derechos y deberes, y que comprendieran que ellos pueden tener un papel activo en la sociedad. Para ello, se les insistió en la importancia de regular su comportamiento, concientizarse de la existencia de iguales, controlar sus impulsos y adecuar su conducta a las normas y leyes establecidas en su contexto social (14). Esta dimensión se relaciona con el término competencia social, el cual juega un papel esencial para la transición de los jóvenes a la vida adulta y el desarrollo de la vida en comunidad, pues independientemente del contexto en el que se encuentren las personas, estas deben demostrar habilidades sociales que les permitan vivir en comunidad (16). 

			Dimensión 4. Alfabetización en contextos análogos y digitales

			Su objetivo se centró en fortalecer el desarrollo de algunas habilidades comunicativas multimodales (lectura, escritura y oralidad), habilidades para el uso del tiempo libre y habilidades relacionadas con el pensamiento lógico-matemático en los jóvenes con di. 

			La lectura se comprendió desde la multimodalidad, pues ya no se lee únicamente la palabra impresa como la principal portadora de sentidos, sino que existen otras expresiones como gráficos, imágenes, audios, infográficos, entre otros, que también expresan significados (17). Se les propuso la lectura en voz alta y la lectura mental de textos descriptivos, narrativos y expositivos, y se les motivó a comprender el sentido de textos escritos, imágenes, gráficos y materiales audiovisuales (18).

			El concepto de escritura también se abordó desde una perspectiva multimodal, ya que cuando se escribe se utiliza tanto el código escrito como los dibujos, gráficos, entre muchos otros recursos que ofrecen diversas posibilidades para construir un texto (17). Asimismo, se reconoció que la escritura es un medio poderoso de expresión y comunicación, y una herramienta eficaz para mejorar la capacidad de aprender, comprender, analizar y razonar (19).

			Por su parte, la oralidad es el fundamento de los orígenes de la comunicación humana; se define como una forma de representación basada en un sistema lingüístico, que permite interactuar con el otro, hacer posible la comunicación y el intercambio de saberes y experiencias entre las personas (20). Los discursos orales se refieren a la construcción y expresión elaborada de las ideas a través de la interacción social entre las personas, el diálogo para construir conocimientos y la exposición y argumentación de conocimientos, opiniones o relatos de forma hablada (21). A partir de la oralidad se buscó fortalecer habilidades en los jóvenes para organizar su discurso y expresar y argumentar sus ideas en un grupo de discusión. 

			Por otro lado, el ocio hace referencia a una elección personal, “se puede considerar que las personas están inmersas en actividades de ocio cuando muestran interés y son competentes en una actividad que han elegido y que no se relaciona con su trabajo” (22). En el marco del programa se propuso que los jóvenes utilizaran las tecnologías digitales para divertirse y realizar aquellas actividades que más les gustaba y les llamaba la atención.

			Por su parte, en los estándares básicos de competencia en matemáticas desarrollados por el Ministerio de Educación Nacional, el pensamiento numérico debe llegar a la comprensión en el uso y significado de los números, de sus relaciones, de las operaciones y las estrategias de cálculo que permitan manejarlos. Además, se propone allí articularlo junto con el pensamiento métrico en la estimación de magnitudes, “como base para dar significado y comprender mejor los procesos generales relativos al pensamiento numérico” (23). Se buscó, por lo tanto, fortalecer estos procesos de pensamiento lógico-matemático en los jóvenes, para que pudieran desarrollar diferentes actividades en su contexto cotidiano.

			Dimensión 5. Comunicación e interacción

			Consistió en fortalecer el desarrollo de habilidades comunicativas en los jóvenes para comprender a los otros, expresar ideas, relacionarse con los demás y vivir en comunidad. La comunicación hace referencia a las habilidades que incluyen la capacidad para comprender y transmitir información por medio de la palabra escrita o de los comportamientos no simbólicos como la expresión facial, el movimiento corporal y los gestos. 

			Así, pues, la comunicación se relaciona con los intercambios sociales que se generan entre las personas; incluye el inicio, sostenimiento y finalización de una interacción con otros; además, recibir y responder a las claves o pistas situacionales pertinentes, lo mismo que reconocer sentimientos y proporcionar retroalimentación a otros individuos (14). 

			La comunicación se consideró como una habilidad fundamental en el marco de este programa, en tanto se tuvo en cuenta que las personas que saben comunicarse de forma eficaz tienen más posibilidades de tener una vida independiente (24). 

			Dimensión 6. Movilidad y contexto 

			Se promovieron espacios en los que los jóvenes pudieron identificar la importancia y necesidad de reconocer las características generales del lugar en el que vivían y los riesgos y contingencias asociados a este. 

			De acuerdo con Verdugo (14), esta área hace referencia a las habilidades relacionadas con una adecuada utilización de los recursos de la comunidad, que incluyen el transporte y la asistencia a diferentes espacios como librerías, calles, aceras y áreas recreativas. La movilidad se comprende como una habilidad necesaria para que el joven se oriente y se desplace por la comunidad, junto con el uso de los distintos medios de transporte (25).

			Dimensión 7. Ocio y tiempo libre

			Se propusieron espacios en los que los jóvenes pudieron reconocer las características del ocio y el tiempo libre, y las diferentes posibilidades para su ejecución. Verdugo (14) señala que el ocio y el tiempo libre hacen referencia al desarrollo de diversos intereses que reflejan las preferencias y las elecciones personales. Las habilidades de ocio incluyen elecciones e intereses de propia iniciativa, y utilización y disfrute de las posibilidades de ocio del hogar y la comunidad. Al respecto, Badia y Longo (26) señalan que los aspectos fundamentales que definen el ocio son la libertad de elección, la motivación por la actividad y un estado mental caracterizado por la satisfacción. El ocio se diferencia del trabajo y de otras actividades obligatorias de la vida cotidiana, y ha sido identificado como un componente fundamental en la calidad de vida, porque contribuye a la generación de bienestar.

			Dimensión 8. Gestión financiera

			A partir de esta categoría se buscó fortalecer el desarrollo de algunas habilidades en los jóvenes, para identificar, organizar, controlar y utilizar de forma eficiente y racional el dinero. Esta dimensión comprende el uso de conceptos numéricos relacionados con el manejo del dinero, e incluye las habilidades asociadas a una adecuada utilización de los recursos de la comunidad, como la realización de compras en tiendas, supermercados y demás lugares (14). 

			Uincluye: una apuesta por la educación superior inclusiva con enfoque académico, social y ocupacional 

			En las dos últimas fases de formación, Uincluye y Diplomas, se consolidó e implementó un currículo que incluyó acciones y cursos organizados en tres núcleos: social-práctico, conceptual y vocacional-ocupacional. Cada uno de estos núcleos buscaba la consecución de un objetivo y para ello se estructuró una serie de módulos con sus respectivos propósitos de formación, temáticas a abordar e indicadores de logro que se pretendían desarrollar y fortalecer en los jóvenes, en el marco de este programa educativo. 

			En la fase Uincluye los jóvenes participaron en actividades en estos tres núcleos, que se conjugaron con acciones transversales de talleres artísticos y acciones específicas en los siguientes ejes temáticos: ciencias alimentarias, ciencias veterinarias, agricultura urbana y pedagogía. Este itinerario formativo les permitió a los jóvenes fortalecer su conducta adaptativa, pues se les involucró en actividades que les hicieron posible acercarse de manera directa a la universidad, así como interactuar en espacios de ciudad y reconocerse como seres humanos que transitan de la adolescencia a la vida adulta, etapa que les demandó nuevos retos y les exigió revisar y ajustar sus roles personales, familiares y sociales. Esta fase, a su vez, los preparó para asumir con responsabilidad y mayor autonomía su vida adulta consigo mismos, en la familia, en la universidad y en la sociedad en general (ver tabla 5.2).

			Tabla 5.2. Núcleos de formación de la fase Uincluye

			
				
					
					
				
				
					
							
							Propósito general: Promover en los jóvenes habilidades; crear capacidades y estimular oportunidades de elección para afrontar situaciones a nivel personal, académico y social en la vida adulta.

						
					

					
							
							Núcleos de formación

						
					

					
							
							1

						
							
							Social-práctico: Fortalecer el desarrollo de habilidades que promuevan el desempeño individual y social en comunidad y faciliten la inclusión del joven en el entorno universitario.

						
					

					
							
							2

						
							
							Conceptual: Promover habilidades conceptuales y comunicativas en los jóvenes que les permitan minimizar barreras para desempeñarse satisfactoriamente en el entorno familiar, social y universitario.

						
					

					
							
							3

						
							
							Vocacional-ocupacional: Involucrar al joven en las actividades relacionadas con los énfasis: artes, alimentos, agronomía y pedagogía, de manera que se les permita identificar habilidades e intereses para aprender a ocuparse y disfrutar en un área específica.

						
					

				
			

			Son muchas las relaciones que se tejieron entre las fases Uincluye y Diplomas; por lo tanto, algunos de los módulos se describirán en esta segunda fase, y solo se mencionarán en la tercera, para que el discurso no se torne repetitivo.

			Núcleo social-práctico

			Se buscó potenciar y favorecer el desarrollo de habilidades sociales, prácticas y de autodirección en los jóvenes con di, que les permitieran desempeñarse de manera adecuada en una comunidad y que facilitaran su inclusión en el entorno universitario. Por ello, se pretendió, por un lado, contribuir a la adquisición de una mayor autonomía en los jóvenes tanto en el contexto universitario como en el familiar y social, y de competencias sociales como saber escuchar, respetar las normas y aumentar la interacción con los demás, y, por otro lado, favorecer la generalización de los aprendizajes a otros contextos y situaciones (27). 

			De acuerdo con Oakland y Harrison, las habilidades sociales “se relacionan con la responsabilidad, con el cumplimiento de las normas y las leyes, con la ingenuidad y con el grado de competencia en las relaciones interpersonales” (22). Y las habilidades prácticas “incluyen actividades de autocuidado personal […] como asearse, tomar medicamentos, vestirse, hacer la comida, comer, utilizar el teléfono, gestionar el dinero y utilizar los medios de transporte, así como las destrezas de tipo profesional y el mantenimiento de un entorno seguro” (22). 

			En el núcleo social-práctico también se hizo referencia a las habilidades de autodirección, y, aunque en la Asociación Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo, (aaidd; anteriormente denominada Asociación Americana del Retraso Mental, aamr) estas se encuentran asociadas al dominio conceptual, en este programa se abordaron en el núcleo social-práctico, porque la autodirección se relaciona con “las habilidades necesarias para ejercer la independencia, la responsabilidad y el autocontrol personal, incluyendo la realización de tareas de principio a fin, el cumplimiento de horarios, límites temporales y normas, y la toma de decisiones” (22). Además, se reconoce que muchos de estos aspectos son fundamentales para que las personas se relacionen de manera adecuada con los demás, vivan en comunidad, mantengan unas relaciones interpersonales apropiadas, adquieran una mayor autonomía en la realización de actividades cotidianas y fortalezcan sus competencias sociales. Este núcleo estuvo integrado por cinco módulos (ver tabla 5.3).

			Tabla 5.3. Módulos, temas e indicadores de logro del núcleo social-práctico

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Núcleo social-práctico

						
					

					
							
							Objetivo general: Fortalecer el desarrollo de habilidades que promuevan el desempeño individual y social en comunidad, y faciliten la inclusión del joven en el entorno universitario.

						
					

					
							
							Habilidades de la conducta adaptativa: Autodirección, desempeño social, ocio y tiempo libre, autocuidado, salud y seguridad, y utilización de los recursos comunitarios

						
					

					
							
							Módulo 1. Me identifico

						
					

					
							
							Objetivos específicos

						
							
							Temas

						
							
							Indicadores de logro

						
					

					
							
							Desarrollar mecanismos de control y autogestión personales para la interiorización del rol adulto.

						
							
							Autocontrol: Reflexión sobre las propias acciones, expresión y manejo adecuado de las emociones, manejo asertivo del conflicto y estrategias de regulación de impulsos.

						
							
							Reconoce estrategias que le permiten regular sus impulsos.

							Formula diversas posibilidades para solucionar asertivamente un conflicto.

						
					

					
							
							Autogestión: Gestión de metas personales y autoevaluación.

						
							
							Demuestra iniciativa para organizar y ejecutar planes que lo induzcan a obtener metas personales.

						
					

					
							
							Módulo 2. Somos un equipo

						
					

					
							
							Desarrollar habilidades para el trabajo en equipo, la toma de decisiones y la gestión del tiempo.

						
							
							Trabajo en equipo: Diferencia entre grupo y equipo, compromisos y responsabilidades en un equipo y metas en común. 

						
							
							Reconoce y aplica los componentes del trabajo en equipo.

						
					

					
							
							Toma de decisiones: Análisis de situaciones para la toma de decisiones y selección de alternativas.

						
							
							Analiza y elige las acciones correctas al realizar una actividad.

							Evalúa alternativas y elige la que le permite resolver una situación.

						
					

					
							
							Gestión del tiempo y plan de acción: Elementos que facilitan y obstaculizan la gestión del tiempo, herramientas para gestionar el tiempo (agendas, horarios y cronogramas); planificación de las actividades y establecimiento de pasos para la eficiencia en el desarrollo de actividades. 

						
							
							Emplea estrategias de organización del tiempo: cronogramas, organizadores, agendas y manejo de horarios.

							Organiza el tiempo de las actividades para realizar una tarea.

							Maneja adecuadamente el tiempo en el desarrollo de las actividades.

							Establece un plan de trabajo para alcanzar un objetivo en una actividad.

						
					

					
							
							Módulo 3. Vida sana, segura e independiente

						
					

					
							
							Fortalecer el uso de estrategias en los jóvenes que les permitan asumir de manera independiente todo lo relacionado con su cuidado personal y el ámbito de la salud.

							Reconocer los riesgos y señales asociados a la seguridad personal para dar respuesta adecuada a situaciones del contexto.

						
							
							Señales y/o símbolos asociados a la seguridad personal: Señales de información, prevención y de seguridad.

						
							
							Reconoce señales básicas de información, prevención y seguridad.

							Expresa formas de prevenir lesiones y enfermedades.

						
					

					
							
							Riesgos y respuesta a emergencias en el entorno universitario (psicosociales y físicas).

						
							
							Expresa respuestas a situaciones de riesgo que se puedan presentar en el entorno universitario.

						
					

					
							
							Autonomía en el cuidado de la salud: Prevención de lesiones y enfermedades, gestión de citas e información médica, y consumo seguro y apropiado del medicamento.

						
							
							Enuncia el procedimiento en la gestión de citas médicas y la información que se debe brindar en la atención con el médico. 

						
					

					
							
							Cuidado personal: Selección de prendas adecuadas según el contexto, higiene corporal, alimentación saludable, uso de elementos de protección personal (bloqueador, toallas y cremas) y de aseo personal (cortaúñas y cepillo de dientes).

						
							
							Practica habilidades de cuidado personal en lo que respecta a la higiene, el vestido y la alimentación.

							Mantiene la organización y el cuidado personal en la universidad de acuerdo con las actividades que se vayan a realizar.

						
					

					
							
							Módulo 4. Me relaciono

						
					

					
							
							Desarrollar habilidades sociales que favorezcan las relaciones interpersonales en el entorno universitario.

						
							
							Sexualidad: Prevención del abuso, vínculos afectivos (amigos, novios y compañeros) y elección de pareja. 

						
							
							Identifica y responde a los compromisos y responsabilidades en los diferentes roles que ejecuta en la universidad 

							Establece diferencias entre los vínculos afectivos y reconoce los límites durante la interacción social.

						
					

					
							
							Relaciones interpersonales en la universidad: Relaciones adecuadas con estudiantes, docentes y terceros, y seguimiento de conductos regulares.

						
							
							Identifica la jerarquía y los conductos regulares existentes en determinados contextos

						
					

					
							
							Civismo: Normas de cortesía, solidaridad y empatía.

						
							
							Reconoce situaciones en las que debe implementar normas de cortesía y empatía.

							Identifica problemáticas sociales y establece acciones positivas que faciliten alternativas de solución.

						
					

					
							
							Módulo 5. Vivamos la universidad

						
					

					
							
							Conocer y utilizar servicios comunitarios relacionados con la salud, la seguridad, la educación, el ocio y el tiempo libre para la satisfacción de sus necesidades e intereses.

						
							
							Reconocimiento de las implicaciones de una comunidad: Escenarios de la universidad y sus alrededores.

						
							
							Reconoce aspectos generales sobre el concepto de comunidad y sus implicaciones.

						
					

					
							
							Oferta y servicios comunitarios: Identificación de servicios, cómo acceder a estos, y movilidad.

						
							
							Identifica las posibilidades y los pasos a seguir para participar de forma individual o colectiva en las actividades o servicios en la universidad.

						
					

					
							
							Recursos y servicios en la universidad: Oportunidades e intereses de participación.

						
							
							Propone alternativas de utilización del tiempo libre o esparcimiento en la universidad.

						
					

				
			

			Módulo 1. Me identifico

			Su propósito fue desarrollar en los jóvenes mecanismos de control y autogestión personales para la interiorización del rol adulto; se buscaba que los participantes pudieran dirigir sus vidas y ejercer un papel relevante en las decisiones y elecciones que tenían un impacto en sus propias vidas (27). En el programa, la autodeterminación se relacionó con las habilidades necesarias para ejercer la independencia, la responsabilidad y el autocontrol personal (22). Por ello se reconoció que el aprendizaje de las habilidades de autodeterminación se promueve a través de diferentes situaciones y contenidos formativos (27).

			Tema 1. Autocontrol. Se abordó a partir de la reflexión sobre las propias acciones, la expresión y el manejo adecuado de las emociones, el manejo asertivo de los conflictos y las estrategias de regulación de impulsos. De ese modo se esperaba que los jóvenes lograran reconocer estrategias que les permitieran regular sus impulsos y formular diversas posibilidades para solucionar asertivamente un conflicto.

			Tema 2. Autogestión. “Se refiere a la capacidad de la persona para comenzar y completar cada paso de una tarea o de una habilidad de forma independiente, sin tener que apoyarse en otra persona” (28). Esta habilidad se abordó a partir de la gestión de metas personales y la autoevaluación, con lo que se buscaba que los jóvenes demostraran iniciativa para organizar y ejecutar planes que los indujeran a obtener metas personales.

			Módulo 2. Somos un equipo

			Se desarrollaron habilidades en los jóvenes para el trabajo en equipo, la toma de decisiones y la gestión del tiempo. Se favoreció el desarrollo de algunas habilidades de autodeterminación en los participantes, para que asumieran su vida con un mayor grado de control y responsabilidad, participaran activamente en los procesos de aprendizaje, establecieran metas, hicieran elecciones, resolvieran problemas y se autorregularan.

			Tema 1. Trabajo en equipo. Se comprende como un proceso a través del cual las personas se comprometen con objetivos y metas en común, en el que cada una es responsable de los resultados, y para lograr las metas propuestas los participantes se acogen y se adaptan a las normas que rigen el trabajo del equipo. En el marco de este programa se trabajó la diferencia entre grupo y equipo, los compromisos y responsabilidades que adquieren las personas en un equipo y las metas en común. 

			Tema 2. Toma de decisiones. Se entiende como un proceso a través del cual el joven analiza diferentes opciones, hasta definir cuál es la más conveniente e identificar si está acorde con sus preferencias (29). Se esperaba que los participantes analizaran y eligieran las acciones más apropiadas en el momento de realizar una actividad y, a su vez, evaluaran opciones y seleccionaran la que les permitiera resolver una situación específica, pues, se tuvo en cuenta que la persona con di “ha de participar como sujeto activo en el proceso de toma de decisiones que van a afectar a su vida” (30).

			Tema 3. Gestión del tiempo y plan de acción. Hacen referencia a las habilidades que los jóvenes requerían para planificar, organizar y llevar a cabo las acciones necesarias para alcanzar determinadas metas y objetivos de una tarea específica (29). Durante esta fase se abordaron los elementos que facilitan y obstaculizan la gestión del tiempo; algunas herramientas para organizar el tiempo: agendas, organizadores y cronogramas; la planificación de las actividades, y el seguimiento de pasos para la eficiencia en el desarrollo de las mismas.

			Módulo 3. Vida sana, segura e independiente

			A partir de este módulo se buscó fortalecer el uso de estrategias en los jóvenes que les permitieran asumir de manera independiente todo lo relacionado con su cuidado personal y con el mantenimiento de un adecuado estado de salud; así como reconocer los riesgos y señales asociados a la seguridad personal para dar respuesta a situaciones del contexto. En este sentido, se esperaba que los participantes fortalecieran las “habilidades relacionadas con el mantenimiento de un adecuado estado de salud como respetar las normas de seguridad, usar medicinas y mostrar precaución” (22), y que desarrollaran de manera autónoma e independiente “actividades relacionadas con la alimentación, el vestido y la higiene, así como otras actividades de cuidado personal” (22). El abordaje de este módulo incidió de manera positiva en la formación para la autonomía y la vida independiente de los jóvenes, el fortalecimiento de sus habilidades sociales, el desarrollo de conductas autorreguladas y su participación en el ámbito social. 

			Tema 1. Señales y/o símbolos asociados a la seguridad personal. Abordar las habilidades de seguridad personal y autodefensa con los jóvenes con di es importante, porque les permite decidir dónde y cómo responder a un ataque, se fortalece el reconocimiento y la comprensión de diferentes señales relacionadas con su seguridad tanto en el hogar como en la comunidad y, además, disponer de estas habilidades puede ayudarles a aumentar su autoestima y superar los sentimientos asociados a la indefensión aprendida (15).

			Tema 2. Riesgos y respuesta a emergencias en el entorno universitario. Las situaciones de emergencia surgen de repente, por ello fue necesario que los jóvenes se formaran para que supieran cómo responder a una emergencia. “Las habilidades de supervivencia en la comunidad son importantes para que las personas con discapacidades u otros déficits puedan funcionar de modo eficaz y seguro en los diferentes contextos de la sociedad” (15).

			Tema 3. Autonomía en el cuidado de la salud. El tema de la autonomía es fundamental en los procesos formativos de los jóvenes con di, y sobre todo en lo que respecta a su salud y bienestar. Es necesario que se les enseñe a comunicar la información médica de manera adecuada y tan completa como sea posible (15), trabajar con ellos hábitos básicos de higiene, el entrenamiento para el consumo adecuado de la medicación, con pautas y procedimientos concretos en función de cada individuo, y la prevención de riesgos (4). 

			Tema 4. Cuidado personal. Las habilidades de autocuidado se consideran una prioridad educativa porque tienen un alto grado de significación social, pues son esenciales para el funcionamiento del joven en todas las esferas de su vida (31). Además, son el núcleo del funcionamiento diario independiente, facilitan el acceso a varias experiencias de la vida y ayudan a mantener una apariencia socialmente aceptable (32). 

			Módulo 4. Me relaciono

			Se buscó desarrollar habilidades sociales en los jóvenes para fortalecer sus relaciones interpersonales en el entorno universitario. Las habilidades sociales influyen en la capacidad de las personas para jugar, aprender, divertirse, trabajar y participar en actividades de ocio a lo largo de sus vidas, pues estas “son un conjunto de competencias que permiten que cualquier persona se enfrente y adapte a las demandas diarias del medio social” (16). 

			Tema 1. Sexualidad. La sexualidad en los jóvenes con di existe y existirá; no se considera conveniente reprimirla, ignorarla o censurarla. Lo más acertado es reconocer que las personas con di también tienen necesidades en el ámbito de la sexualidad y, por ello, se les ha de ofrecer la posibilidad de intentar satisfacerlas, teniendo en cuenta las normas sociales y el respeto por sí mismos y por los demás. “Esta necesidad se hace más patente al tener en cuenta que negar sus manifestaciones e intereses interpersonales y sexuales aumentan los riesgos asociados a la actividad sexual” (33). Además, autores como Domínguez y Rimachi. (34) señalan que la formación sexual en jóvenes con di les puede ayudar a interactuar de manera más adaptativa con otros y a prepararlos para ser adultos sexualmente responsables; permitiendo de esta manera su inclusión a grupos diversos y aumentando su calidad de vida desde la participación social, la interacción con otros y el bienestar emocional. Durante esta fase del programa, la sexualidad se abordó a partir de la prevención del abuso, los vínculos afectivos con amigos, novios y compañeros, y la elección de la pareja. 

			Tema 2. Relaciones interpersonales en la universidad. Se abordaron las relaciones entre estudiantes, docentes y demás integrantes del entorno universitario. Al respecto, Park et al. señalan que:

			La capacidad para interaccionar con los iguales influye en el desarrollo de amistades, en la integración social en la comunidad y en la construcción de redes sociales de apoyo […]. La mejora de las habilidades sociales de interacción puede ayudar a superar algunas de las consecuencias a largo plazo, como son una pobre competencia social, un bajo autoconcepto o el rechazo social (16).

			Tema 3. Civismo. Hace referencia a “actuar de un modo socialmente apropiado y de acuerdo a las normas de cada lugar” (25). Se buscó que los jóvenes lograran reconocer situaciones en las que se debían implementar las normas de cortesía y empatía, e identificar problemáticas sociales y establecer acciones positivas que facilitaran alternativas de solución.

			Módulo 5. Vivamos la universidad

			Los jóvenes conocieron y utilizaron servicios comunitarios relacionados con la salud, la seguridad, la educación, el ocio y el tiempo libre para la satisfacción de sus necesidades e intereses en el entorno universitario. La utilización de los recursos comunitarios es un eje central en la formación de las personas con di, para que se integren de manera adecuada a la sociedad. Además, tal y como lo manifiesta Dymond, “el poseer habilidades comunitarias mejora la calidad de vida en general, ya que aumenta la participación, la independencia, la libertad y las opciones de la persona” (25).  

			Tema 1. Reconocimiento de las implicaciones de una comunidad. El término comunidad adoptó dos significados. Por un lado, se entienden por comunidad los lugares, como la universidad, en donde se obtienen servicios o se practican actividades de ocio, y, por otro, comunidad es un término que se emplea para transmitir un sentimiento de pertenencia o un rol compartido, con el propósito de hacer de la universidad un lugar mejor para los que están ahí (25).

			Tema 2. Oferta y servicios comunitarios. Los jóvenes lograron identificar algunos servicios y participar en las actividades que se ofrecieron en la universidad. A su vez, fortalecieron las habilidades necesarias para orientarse y desplazarse en la universidad. Dymond señala que en algunas oportunidades la ausencia de habilidades se debe a la falta de oportunidades para acceder y participar en la comunidad, ya que “para que las habilidades comunitarias se adquieran es necesario que la persona acceda frecuentemente a los contextos en los que dichas habilidades se desarrollan, se perfeccionan y se mantienen” (25). 

			Tema 3. Recursos y servicios en la universidad. La formación de los jóvenes se centró en el fortalecimiento de las habilidades necesarias para que pudieran desenvolverse en el escenario de la universidad. Por ello se abordaron sus oportunidades e intereses de participación, con el fin de que propusieran alternativas de utilización del tiempo libre en la universidad, en tanto las habilidades comunitarias no solo se deben desarrollar, sino que también se han de perfeccionar y mantener con el paso del tiempo (25).

			Núcleo conceptual

			Su objetivo consistió en promover habilidades conceptuales y comunicativas en los jóvenes, que les permitieran minimizar barreras para desempeñarse satisfactoriamente en el entorno familiar, social y universitario. Las habilidades conceptuales incluyen el lenguaje receptivo y expresivo, los procesos de lectura, escritura y pensamiento lógico-matemático, al igual que la autodirección (22). Las habilidades de autodirección se abordaron en el núcleo social-práctico y no en el conceptual.

			De acuerdo con Oakland y Harrison. (22), las habilidades académicas funcionales se encuentran asociadas a las habilidades académicas básicas, como lo son las matemáticas, la lectura y la escritura, para que las personas con di puedan desenvolverse en su vida cotidiana de manera independiente. La comunicación tiene que ver con las habilidades de pronunciación, lenguaje y escucha necesarias para entablar conversaciones con otras personas (22). 

			El núcleo conceptual se desarrolló a partir de dos módulos (ver tabla 5.4).

			Tabla 5.4. Módulos, temas e indicadores de logro del núcleo conceptual

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Núcleo conceptual

						
					

					
							
							Objetivo general: Promover habilidades conceptuales y comunicativas en los jóvenes que les permitan minimizar barreras para desempeñarse satisfactoriamente en el entorno familiar, social y universitario.

						
					

					
							
							Habilidades de la conducta adaptativa: Habilidades académicas funcionales y comunicación.

						
					

					
							
							Módulo 1. Alfabetización en la universidad

						
					

					
							
							Objetivos específicos

						
							
							Temas

						
							
							Indicadores de logro

						
					

					
							
							Fortalecer el desarrollo de habilidades comunicativas multimodales (lectura, escritura y oralidad) y habilidades relacionadas con el pensamiento lógico-matemático que faciliten el desempeño efectivo en situaciones cotidianas y académicas.

						
							
							Lectura, escritura y oralidad: Lectura mental y oral, comprensión lectora, producción escrita en formatos análogos y digitales, construcción de relatos y argumentación.

						
							
							Lectura

						
							
							Escritura

						
							
							Oralidad

						
					

					
							
							Lee comprensivamente textos descriptivos, narrativos y expositivos.

						
							
							Escribe e ilustra textos descriptivos, narrativos y expositivos utilizando herramientas análogas y digitales.

						
							
							Cuenta en sus propias palabras las ideas que comprende luego de escuchar un audio o de ver un material audiovisual.

						
					

					
							
							Comprende de manera literal e inferencial textos descriptivos, narrativos y expositivos.

						
							
							Escribe diferentes tipos de textos con coherencia y cohesión.

						
							
							Argumenta sus decisiones, una idea o posición, y comunica sus argumentos en un grupo de discusión.

						
					

					
							
							Construye resúmenes orales con sentido, teniendo en cuenta la información de los textos leídos que busca y selecciona en contextos análogos o digitales. 

						
							
							Revisa, compone y envía mensajes utilizando el correo electrónico y el WhatsApp.

						
							
					

					
							
							
							Realiza resúmenes escritos de los textos leídos.

						
							
					

					
							
							Pensamiento lógico-matemático: Operaciones básicas, manejo del dinero y comprensión de los enunciados en los problemas matemáticos.

						
							
							Reúne la cantidad exacta de dinero que se requiere en el momento de hacer alguna compra.

						
					

					
							
							Reconoce la operación matemática que debe utilizar para resolver un problema.

						
					

					
							
							Utiliza la calculadora para resolver operaciones matemáticas en los problemas que se le plantean y en su contexto cotidiano.

						
					

					
							
							Mide la longitud, el peso y el volumen con precisión y utiliza de forma adecuada los instrumentos.

						
					

					
							
							Gestión financiera: Compra, venta, ahorro y elaboración de presupuestos.

						
							
							Lleva a cabo los pasos que se requieren para realizar una compra de manera adecuada.

						
					

					
							
							Reconoce el concepto de ahorro y ahorra para alcanzar un objetivo.

						
					

					
							
							Organiza el presupuesto para realizar una salida.

						
					

					
							
							Ejecuta el plan de gastos de manera adecuada.

						
					

					
							
							Módulo 2. Creaciones a través del cuerpo y la palabra

						
					

					
							
							Fomentar los procesos comunicativos relacionados consigo mismo, el otro y el entorno a través de la expresión oral y corporal.

						
							
							Expresión corporal: Interpretación de la comunicación no verbal, cuerpo y movimiento, y conciencia corporal en el espacio. 

						
							
							Reconoce su cuerpo como instrumento para crear nuevos lenguajes y comunicarse en el entorno.

						
					

					
							
							Construye contenidos orales relacionados con las situaciones cotidianas y experiencias en las que participa.

						
					

					
							
							Relaciona elementos de la expresión oral y corporal durante la interacción.

						
					

					
							
							Expresión oral: Habilidades en la conversación y en la escucha (turnos, temas de interés y respuestas). 

						
							
							Demuestra habilidades de escucha activa y respeto por los demás en la conversación, durante situaciones determinadas tanto a nivel individual como grupal.

						
					

					
							
							Propone y participa activamente de las actividades de expresión oral y corporal.

						
					

				
			

			Módulo 1. Alfabetización en la universidad

			Se buscó fortalecer en los jóvenes algunas habilidades comunicativas multimodales y habilidades relacionadas con el pensamiento lógico-matemático, que facilitaran su desempeño en diferentes situaciones cotidianas y académicas. Se abordaron las habilidades académicas funcionales que comprenden la capacidad para leer, escribir y realizar operaciones matemáticas, las cuales son necesarias para un funcionamiento adaptativo en la sociedad, el hogar, la escuela, el trabajo y la comunidad en general (35). La adquisición de un repertorio de habilidades académicas funcionales es fundamental para que las personas con di logren tener éxito en la sociedad y puedan sentirse útiles. 

			Tema 1. Lectura, escritura y oralidad. Se trabajó con los jóvenes la lectura mental y oral, la comprensión lectora, la producción escrita en formatos análogos y digitales, la construcción de relatos y la argumentación. Con estas actividades, se esperaba que los jóvenes fueran capaces de: 1) leer comprensivamente textos descriptivos, narrativos y expositivos; comprender de manera literal e inferencial diferentes tipos de textos y construir resúmenes orales con sentido, teniendo en cuenta la información que provenía tanto de los materiales análogos como de los digitales; 2) escribir e ilustrar textos descriptivos, narrativos y expositivos, utilizando tanto herramientas análogas como digitales; escribir diferentes tipos de textos con coherencia y cohesión; revisar, componer y enviar mensajes utilizando el correo electrónico y el WhatsApp, y realizar resúmenes escritos de los textos que leían, y 3) contar en sus propias palabras las ideas que comprendían después de escuchar un audio o de ver un material audiovisual, y, a su vez, que lograran argumentar sus decisiones, ideas o posiciones, y comunicar sus argumentos en un grupo de discusión. 

			Tema 2. Pensamiento lógico-matemático. Se hizo énfasis en el desarrollo de habilidades adaptativas relacionadas con la comprensión y la aplicación de los conceptos básicos asociados al dinero, la medida y el tiempo (35). 

			Tema 3. Gestión financiera. Se abordaron conceptos específicos como la compra, la venta, el ahorro y la elaboración de presupuestos. La gestión financiera comprende el manejo de conceptos numéricos, temporales y relativos al manejo del dinero, e incluye las habilidades relacionadas con una adecuada utilización de los recursos de la comunidad (14).

			Módulo 2. Creaciones a través del cuerpo y la palabra

			Se buscó fortalecer la habilidad de comunicación, la cual incluye la capacidad para comprender y transmitir información, a través de la palabra escrita o de los comportamientos no simbólicos como la expresión facial, el movimiento corporal y los gestos (14).

			La comunicación es el proceso mediante el cual las personas le expresan sentimientos, pensamientos e ideas a los demás, y también implica el uso de otras destrezas como mirar a las personas mientras hablan y comprender diferentes señales faciales (36). Comunicar es compartir algo; es una cualidad racional y emocional que surge de la necesidad del individuo por ponerse en contacto con los demás (37). La comunicación también se relaciona con los intercambios sociales que se generan entre las personas; incluye el iniciar, mantener y finalizar una interacción con otros (14).

			Tema 1. Expresión corporal. La comunicación no verbal o expresión corporal requiere que las personas tengan la capacidad para “interpretar y entender lo que se ve sin hacer uso del lenguaje receptivo o del lenguaje expresivo” (36). De acuerdo con Cáceres (38), la expresión corporal se caracteriza por tener una finalidad expresiva, comunicativa y estética, en la que se utilizan el cuerpo, el movimiento y el sentimiento como instrumentos básicos.

			Tema 2. Expresión oral. La expresión oral o lenguaje expresivo hace referencia al uso del lenguaje para comunicar o expresar pensamientos, ideas o sentimientos durante una interacción o una comunicación (36).

			Núcleo vocacional-ocupacional

			Consistió en involucrar a los jóvenes en las actividades relacionadas con los énfasis: artes, alimentos, agronomía y pedagogía, con el fin de que pudieran identificar habilidades e intereses para aprender a ocuparse y disfrutar en un énfasis específico. El currículo de cada énfasis se centró en potenciar al máximo las capacidades de cada uno de los participantes para que pudieran tener mayor autonomía en sus entornos cotidianos (30) (ver tabla 5.5).

			La formación de los jóvenes se centró en dos principios fundamentales: la planificación centrada en la persona (pcp) y la autodeterminación. La pcp “es una herramienta clave para conseguir realizar una buena transición hacia la vida adulta y el mundo laboral” (39); se define como “un proceso para entender cómo quiere vivir la persona y describir todo lo que necesita hacer para que esa persona se encamine hacia esa vida que desea” (39). Por su parte, la autodeterminación es el derecho que tienen las personas a tomar sus propias decisiones relacionadas con su vida (40).

			Tabla 5.5. Módulos, temas e indicadores de logro del núcleo vocacional-ocupacional

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Núcleo vocacional-ocupacional

						
					

					
							
							Objetivo general: Involucrar al joven en las actividades relacionadas con los énfasis: artes, alimentos, agronomía y pedagogía, que le permitan identificar habilidades e intereses para aprender a ocuparse y disfrutar en un área específica.

						
					

					
							
							Módulo 1. Artes

						
					

					
							
							Objetivos específicos

						
							
							Temas

						
							
							Indicadores de logro

						
					

					
							
							Evidenciar las potencialidades y habilidades que poseen los jóvenes con di, que participan del proyecto Uincluye, para el aprendizaje de las artes plásticas, mediante la creación de una obra de arte de carácter audiovisual, con la técnica de animación stop motion.

						
							
							Plástica

							Teatro

							Música

							Danza

						
							
							Demuestra interés, se implica en la actividad y permanece activamente en ella hasta finalizarla.

							Se plantea preguntas respecto a la actividad que realiza y a los desafíos propios de su ejercicio creativo.

							Resuelve oportunamente los problemas que se plantean o emergen durante la actividad.

							Expresa sus emociones, ideas e inquietudes respecto al ejercicio.

							Comprende y ejecuta autónomamente los ejercicios sugeridos. 

							Participa activamente del trabajo grupal y asume sus funciones dentro del colectivo. 

							Es cuidadoso y ordenado con el manejo del material.

							Construye secuencias lógicas de movimiento.

						
					

					
							
							Crear una obra audiovisual con la técnica de animación stop motion, que integre las producciones plásticas elaboradas por los participantes del programa Uincluye y represente un pasaje de la obra literaria Las Aventuras de Tom Sawyer.

						
					

					
							
							Evidenciar las potencialidades y habilidades que poseen los jóvenes con di, que participan del proyecto Uincluye, para el aprendizaje de elementos constitutivos de la música y para la creación de piezas sonoras de carácter musical. 

						
					

					
							
							Módulo 2. Alimentos

						
					

					
							
							Elaborar productos (conservas y panes), mediante procedimientos técnicos básicos o a partir de un protocolo.

						
							
							Panadería

						
							
							El joven realiza labores como pesar la fórmula, mezclar, dividir, formar y hornear galletas y panes.

							El joven realiza labores de limpieza y desinfección. 

						
					

					
							
							Conservas

						
							
							El joven realiza labores como revisar y seleccionar frutas o vegetales, adecuar, trocear, elaborar, envasar y pasteurizar.

						
					

					
							
							Módulo 3. Agronomía

						
					

					
							
							Aplicar desde la etología y el bienestar animal técnicas que permitan prevenir problemas comunes en los caninos y que pueden afectar la convivencia en el núcleo familiar.

							Aprender la aproximación y sujeción biosegura al caballo.

							Aprender la preparación del equino para el trabajo (acicalamiento y limpieza).

						
							
							Caninos: Posturas corporales en caninos, como medida de prevención de mordeduras, y pautas de adiestramiento básico en caninos.

							Equinos: Aproximación al equino. Acicalamiento y preparación del equino para el trabajo.

						
							
							Identifican señales o posturas de alarma y de calma en caninos.

						
					

					
							
							Mediante el refuerzo positivo señala conductas deseadas en caninos.

						
					

					
							
							Se aproxima de manera segura al caballo.

						
					

					
							
							Sujeta adecuadamente al caballo para su limpieza.

						
					

					
							
							Realiza la limpieza del pelo y patas de manera correcta.

						
					

					
							
							Reconoce las señales de incomodidad, agresividad o disconfort del caballo para evitar accidentes.

						
					

					
							
							Conocer el hábitat artificial de peces ornamentales y peces de cultivo (tilapia), a través de la observación del montaje de los sistemas en el Laboratorio de Larvicultura de Peces y Alimento Vivo (larpeali) en la Facultad de Ciencias Agrarias de la Universidad de Antioquia.

						
							
							Peces: Parámetros básicos necesarios para el buen desarrollo de los peces, y fases de crecimiento de los peces. 

						
							
							Interpreta parámetros básicos necesarios para el buen desarrollo de los peces, como grados de temperatura y color adecuado del agua.

						
					

					
							
							Diferencia las distintas fases de crecimiento de los peces.

						
					

					
							
							Módulo 4. Pedagogía

						
					

					
							
							Identificar afinidades e intereses de los jóvenes para apoyar el proceso pedagógico con niños pequeños.

						
							
							
							Comprende y utiliza conceptos relacionados con el cuidado de los niños y funciones de la docente de preescolar. 

							Demuestra habilidades motrices para la elaboración de material para niños de primera infancia.

						
					

					
							
							Identificar habilidades prácticas en los jóvenes para apoyar el trabajo en el aula con primera infancia

						
							
							Muestra interés por apoyar las diferentes actividades que se realizan con niños de primera infancia.

							Se vincula de forma autónoma y participativa a las actividades que realizan los niños en el espacio del jardín. 

							Orienta actividades en el marco de la educación inicial de manera clara, y ofrece las indicaciones precisas sobre la tarea a realizar. 

						
					

				
			

			Núcleo social-práctico (fase Diplomas)

			En el núcleo social-práctico se buscó potenciar y favorecer el desarrollo de habilidades sociales, prácticas y de autodirección en los jóvenes con di, que les permitieran desempeñarse de manera adecuada en una comunidad y que facilitaran su inclusión en el entorno universitario. Este núcleo estuvo integrado por cinco módulos, como puede verse en la tabla 5.6.

			Tabla 5.6. Módulos, temas e indicadores de logro del núcleo social-práctico (Diplomas)

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Núcleo social-práctico

						
					

					
							
							Objetivo general: Fortalecer el desarrollo de habilidades en los jóvenes para promover su desempeño individual y social, y su inclusión en los entornos en los que participan dentro y fuera de la universidad.

						
					

					
							
							Habilidades de la conducta adaptativa: Autodirección, social, ocio y tiempo libre, autocuidado, salud y seguridad, y utilización de los recursos comunitarios.

						
					

					
							
							Módulo 1. Mis decisiones y elecciones

						
					

					
							
							Objetivos específicos

						
							
							Temas

						
							
							Indicadores de logro

						
					

					
							
							Fortalecer habilidades en los jóvenes relacionadas con el control personal, para incrementar su desempeño en los contextos en los que cotidianamente participan.

						
							
							Toma de decisiones personales: Identificar ventajas y desventajas de una situación específica, analizar un problema y las alternativas de solución, y ser capaz de resolverlo.   

							Autodeterminación: Proyección de vida, reflexión personal y experiencia de aprendizaje.

							Inteligencia emocional: Asertividad, regulación y límites. 

						
							
							Argumenta diversas posiciones para resolver un conflicto de manera asertiva.

							Establece relaciones sociales efectivas que le permiten llevar a cabo una acción o elección puntual.

							Organiza de forma secuencial un plan de trabajo a nivel personal. 

							Evalúa y expresa a nivel grupal las estrategias comportamentales positivas que implementa según una determinada situación y el entorno.

						
					

					
							
							Módulo 2. Construyendo juntos

						
					

					
							
							Identificar y aplicar las condiciones y aspectos requeridos para la consecución de proyectos que favorecen a un grupo de personas.

						
							
							Toma de decisiones colectivas: Factores que facilitan y obstaculizan la toma de decisiones colectivas, y etapas y recursos en la consecución de metas comunes. 

							Proyectos de grupo: Iniciativas para la construcción de proyectos, coordinación, recursos, elección de proyectos (ambientales, sociales o económicos). 

						
							
							Analiza las posibilidades que tiene para resolver una situación específica.

							Define con sus compañeros los pasos para llegar a metas comunes.

							Tiene en cuenta los recursos que requiere para la implementación de un proyecto.

							Propone ideas para la realización de proyectos grupales.

							Establece un plan de trabajo para alcanzar un objetivo en un proyecto grupal.

						
					

					
							
							Módulo 3. Acciones saludables

						
					

					
							
							Implementar acciones que favorezcan el cuidado de la salud y la seguridad a nivel personal y grupal.

						
							
							Cuidado de la salud: Promoción y prevención, identificación de signos y síntomas, y consumo de medicamentos de venta libre.

							Entornos seguros: Organizar los espacios de trabajo y tener en cuenta los cuidados que se deben tener en estos. 

						
							
							Expresa los cuidados que debe tener para gozar de un buen estado de salud y da cuenta de los aspectos relacionados con la prevención de la enfermedad.

							Reconoce y enuncia algunos síntomas que pueden estar indicando fallas en el estado de salud.

							Identifica los criterios bajo los cuales se hace uso de medicamentos de venta libre.

							Identifica los riesgos que se pueden presentar en los entornos en los que lleva a cabo las funciones relacionadas con su énfasis de formación. 

							Enuncia los comportamientos seguros que debe tener en los entornos de trabajo.

						
					

					
							
							Módulo 4. Vida social y comportamiento ciudadano

						
					

					
							
							Realizar acciones y asumir comportamientos positivos que fortalezcan las relaciones con los demás. 

						
							
							Vida en pareja: Mitos sobre la sexualidad, relaciones de pareja, manejo de la privacidad, cuidados, promoción y prevención.

							Relaciones familiares y con amigos: Formas adecuadas de interactuar y comportarse en espacios sociales con amigos, familiares y extraños y comportamientos para disminuir el riesgo social. 

							Relaciones en el entorno productivo: Jerarquías y ambiente laboral.

							Ciudadanía: Compromisos para participar y hacer parte de las transformaciones en la comunidad, beneficios al ejercer la ciudadanía, derechos y deberes.

							Relaciones sociales y tecnología: Redes sociales, manejo de información y privacidad.

						
							
							Identifica estrategias que le permiten manejar asuntos de su vida privada y pública de manera autónoma.

							Participa en un debate sobre algunos de los mitos que existen en torno al tema de la sexualidad. 

							Comprende las diferencias entre una relación amorosa y una relación de amistad.

							Comprende la importancia de reconocer su cuerpo en el plano de la sexualidad desde una perspectiva de autocuidado.

							Reconoce diversas estrategias que le permiten vincularse positivamente con sus familiares o con amigos. 

							Identifica las relaciones positivas y negativas, y da cuenta de las ventajas o desventajas de ambas relaciones.

							Reconoce el lenguaje no verbal de un tercero.

							Reconoce aspectos positivos a nivel personal que le permiten ampliar su grupo de amigos

							Es capaz de reconocer los factores de riesgo a los que se encuentra expuesto en su contexto cotidiano y sabe cómo desenvolverse en este tipo de situaciones. 

							Identifica y participa de algunas acciones que favorecen la trasformación ciudadana

							Adquiere un adecuado manejo de la información desde las redes sociales.

						
					

					
							
							Módulo 5. Conexión participativa

						
					

					
							
							Participar de manera consciente y autónoma en los diferentes espacios universitarios o de ciudad.

						
							
							Participación en espacios de la universidad: Vivencias dentro del campus universitario, participación espontánea y libre.

							Participación en espacios de la ciudad: Identificación de servicios, acceso, oportunidades e intereses de participación.

						
							
							Reconoce espacios sociales de participación en la ciudad.

							Organiza planes con sus compañeros para asistir a actividades culturales programadas en la ciudad.

							Identifica las posibilidades y los pasos a seguir para participar de forma individual o colectiva en las actividades o servicios al interior de la universidad.

							Propone alternativas de utilización del tiempo libre o esparcimiento al interior de la universidad y por fuera de esta.

						
					

				
			

			Módulo 1. Mis decisiones y elecciones

			Su propósito fue contribuir a que los participantes pudieran dirigir sus vidas y ejercer un papel relevante en las decisiones y elecciones que tienen un impacto en sus propias vidas (27). Se abordaron tres temas: toma de decisiones, autodeterminación e inteligencia emocional. La autodeterminación se refiere a que el individuo actúe como el principal agente causal de su vida y tome decisiones sin influencias externas; “es un proceso evolutivo que se aprende en la interacción entre las capacidades que tiene una persona de escoger y actuar, y las oportunidades que el contexto le ofrece para practicar elecciones y decisiones” (27). El concepto de autodeterminación ha sido aplicado en el ámbito de la discapacidad como medio para mejorar, enriquecer y favorecer la calidad de vida de las personas con discapacidades (41). 

			Con respecto a la inteligencia emocional, se encontró que las personas con di frecuentemente experimentan vivencias en las que su falta de control hace que desarrollen emociones y estados como frustración, llanto o rabietas. Pero, “si desarrollan habilidades y aprenden a expresar dichas emociones, harán que los demás los comprendan pudiendo así buscar soluciones” (42). Se abordó la promoción de la capacidad para pensar, la concentración y la planificación, la prevención de conductas violentas y conflictos interpersonales, y estrategias de autorregulación emocional (42). El abordaje de estos asuntos influye positivamente en las relaciones interpersonales, disminuye la aparición de conductas disruptivas y genera un mayor nivel de bienestar en los jóvenes.

			Módulo 2. Construyendo juntos

			Se trabajó la toma de decisiones colectivas y los proyectos de grupo, en tanto se reconoció al joven con di como agente, sujeto activo y con habilidades para decidir qué es lo que más le interesa en diferentes situaciones de su vida (43). La capacidad para tomar decisiones puede verse reflejada individual o colectivamente. En el primer caso, se refiere al proceso a través del cual una persona “va adquiriendo la confianza y la habilidad para tomar las decisiones que más le interesan de manera continuada y estable en el tiempo” (44); en el segundo caso, hace referencia al bienestar o a la satisfacción de un colectivo. Ambas aproximaciones reconocen el derecho de la persona con discapacidad a tomar las riendas de su vida (44).

			Además, se implementaron estrategias para que los jóvenes se implicaran activamente en el desarrollo de los proyectos grupales y asumieran un papel protagónico en los procesos de toma de decisiones, capacidad para defender sus intereses y necesidades, y demostrar independencia en la realización de distintas actividades (45). 

			Módulos 3, 4 y 5. Vida social y comportamiento ciudadano; cuidado de la salud y la seguridad, y redes y relaciones sociales

			En la fase de Diplomas se continuó fortaleciendo en los jóvenes las habilidades para el cuidado de la salud y la seguridad a nivel personal y grupal, así como el asumir comportamientos positivos, mejorar las habilidades sociales y favorecer su participación autónoma en los diferentes espacios universitarios o de ciudad. 

			En el módulo 4, Vida social y comportamiento ciudadano, se abordaron dos temas que no se contemplaron en la fase Uincluye. Uno de ellos hace referencia a los aspectos relacionados con las jerarquías y el ambiente laboral en un entorno productivo, en tanto los jóvenes con di “suelen requerir la enseñanza explícita de las habilidades de empleo y de otras características personales asociadas, como las habilidades sociales relacionadas con el empleo” (31). Estas habilidades y actitudes laborales se desarrollan adecuadamente, siempre y cuando se establezcan relaciones y puntos de encuentro con las demás áreas del funcionamiento adaptativo, pues los jóvenes con di en ocasiones fracasan en su lugar de trabajo, debido a la ausencia de unas habilidades sociales adecuadas, y no porque sean incapaces de llevar a cabo las responsabilidades laborales que se les han asignado (31).

			El otro tema se encuentra asociado a las relaciones sociales y la tecnología, pues el uso de las redes sociales juega un papel importante en la vida de los jóvenes con di, porque favorecen su desarrollo y mejoran su relación con el entorno. Sin embargo, es fundamental reconocer que los jóvenes deben tener una formación adecuada en el uso de estas redes sociales, para evitar una excesiva dependencia de ellas y, a su vez, poder identificar sus niveles de riesgo (46). 

			Las redes sociales les ofrecen a los jóvenes otras posibilidades para interactuar y relacionarse con su entorno, favorecen su desarrollo personal, posibilitan la realización y el disfrute de diferentes actividades, fortalecen las relaciones de comunicación entre las personas con discapacidad, el trabajo grupal y los lazos sociales, ayudan a potenciar las habilidades sociales y favorecen la autoestima y la confianza del joven. No obstante, es fundamental formar a los jóvenes en el uso adecuado de estas redes, en tanto estas presentan diversos beneficios para el joven y su socialización, pero se requiere que ellos cuenten con las habilidades necesarias para manejar la información y que tengan una actitud autónoma, crítica y reflexiva frente a la información que comparten y circula a través de estas redes sociales (46).  

			Núcleo conceptual (fase Diplomas)

			Durante esta fase se continuaron promoviendo habilidades cognitivas y comunicativas en los jóvenes, que les permitieron minimizar barreras para desempeñarse satisfactoriamente en los diferentes entornos cotidianos.

			Diplomas: escenarios formativos para promover habilidades en los jóvenes con di y facilitar su inclusión en los contextos familiares, universitarios y de ciudad

			En esta fase se mantuvo el proceso de articulación con las facultades de Ciencias Agrarias y Ciencias Farmacéuticas y Alimentarias de la Universidad de Antioquia para el diseño y la ejecución de los talleres vocacionales-ocupacionales. Estos talleres se estructuraron con el objetivo de que los participantes comprendieran los conceptos básicos propios de las áreas de formación, aplicaran las acciones y/o funciones propias de estas, incrementaran su autonomía personal y bienestar, fortalecieran sus habilidades para resolver problemas, potenciaran sus habilidades de autodeterminación y aprendieran a autovalorarse y a mostrarse seguros de sí mismos en los entornos universitario, familiar y social.

			El sentido de un proceso vocacional en este proyecto no solo buscaba que los jóvenes pudieran pensar en hacer una posible elección vocacional, sino que también se pretendía acompañarlos en la decisión ocupacional, además de propiciar espacios en los que los estudiantes pudieran soñar e imaginar otras posibilidades en su vida, y que reestablecieran el lugar social de cada uno de ellos como sujetos que pueden participar en la sociedad (47). 

			Por ello, los talleres vocacionales-ocupacionales se centraron en la estrategia pcp, porque se consideró que el joven es la pieza central de la planificación, en tanto este proceso “debe basarse en las necesidades, las preferencias, los intereses, los puntos fuertes y las limitaciones del [joven]” (31). La pcp es, entonces, una herramienta clave para conseguir realizar una buena transición hacia la vida adulta y el mundo laboral (39). Asimismo, la formación de los jóvenes se centró en el principio de autodeterminación, entendido como el derecho que tienen las personas a tomar sus propias decisiones en relación con su vida (40).

			Los acercamientos que los jóvenes tuvieron con los énfasis de formación se caracterizaron por ser prácticos y experienciales; no solo se abordaron elementos conceptuales, sino que también fueron espacios de formación en los que vieron, tocaron y manipularon objetos, se relacionaron e interactuaron con otras personas, y tuvieron la posibilidad de proponer, hacer y trabajar en grupo.

			Estructura curricular del Diplomado en Ciencias Alimentarias

			En un grupo específico de once jóvenes se buscó desarrollar algunas capacidades básicas para los procesos de identificación, manipulación y procesamiento de alimentos. Los jóvenes abordaron durante 90 horas algunos aspectos relacionados con la higiene, manipulación, análisis sensorial y procesamiento de alimentos.

			A partir del módulo de higiene y manipulación de alimentos se pretendió que los jóvenes lograran adquirir los conocimientos básicos que debe tener un manipulador de alimentos según la Circular 203 del 7 de julio del 2008, emitida por la Dirección Seccional de Salud de Antioquia. Para ello, se estructuró un itinerario formativo que contempló los siguientes temas: 1) Normas y hábitos de higiene: alimento, clasificaciones de los alimentos según su vida útil, composición nutricional y riesgo epidemiológico, entidades reguladoras en alimentos, Resolución 2674 de 2013 emitida por el Ministerio de Salud y Protección Social, y Circular 203 del 2008 de la Dirección Seccional de Salud de Antioquia; hábitos higiénicos y lavado de manos. 2) Protección y conservación de alimentos: microorganismos, la importancia de la temperatura en los alimentos, métodos de protección y conservación de alimentos, convencionales y modernos, y buenas prácticas de manufactura aplicadas en las etapas del procesado de alimentos. 3) Limpieza y desinfección: métodos y utensilios para desinfectar, tipos de detergentes y desinfectantes, y su preparación. 4) Saneamiento básico: control de agua potable, manejo de residuos sólidos y líquidos, y control de plagas y roedores. 5) Riesgos de enfermar: enfermedades transmitidas por alimentos (eta), zoonosis y parasitosis. 

			A partir del módulo de análisis sensorial de alimentos se buscó desarrollar capacidades y habilidades en los cinco sentidos de los jóvenes: vista, olfato, tacto, gusto y oído, a través de prácticas con alimentos, para generar un impacto positivo en ellos en cuanto a la percepción de las características sensoriales de los alimentos. 

			Asimismo, el módulo de procesamiento de alimentos buscó que los jóvenes elaboraran productos; para ello se abordaron los siguientes temas: 1) Cárnicos: definición, manipulación e higiene en el manejo de la proteína cárnica, la fragmentación y transformación de la proteína, y el desarrollo de productos y preparaciones. Algunos jóvenes prepararon croquetas de pollo, pinchos, burritos, albóndigas y albondigones. 2) Conservas: los jóvenes elaboraron pulpa de manzana, néctar de piña y manzana, mermelada de tomate de árbol, compota de pera, coctel de frutas y salsa hawaiana. 3) Postres y técnicas básicas de cocina: se trabajaron algunas preparaciones básicas como sopas, arroces, carnes, ensaladas y bebidas, y preparaciones de repostería y helados como dulces tradicionales, postres horneados, postres de espumas y cremas pasteleras, y helados a base de leche y de fruta. 4) Bebidas a base de café: se abordaron aspectos como las características del grano de café, las variables a tener en cuenta en la preparación de una bebida de café, la temperatura del agua, el tamaño de la molienda del grano y la cantidad de café, los métodos para la preparación del café y las preparaciones de bebidas frías a base de café. 5) Panadería, 6) lácteos, y 7) chocolates: elaboración de figuras moldeadas y el cubrimiento de diferentes productos con las coberturas sucedáneas del chocolate. 

			Estructura curricular del Diplomado en Ciencias Animales y Agricultura Urbana

			El propósito de este diplomado fue desarrollar, en un grupo de nueve jóvenes con di, algunas capacidades básicas en los procesos de producción, cuidado y atención animal, y en técnicas y adaptación de espacios para la agricultura urbana. Los jóvenes abordaron durante 90 horas algunos aspectos relacionados con la producción animal, la introducción al bienestar animal y las huertas urbanas. 

			En cuanto a la producción animal, se pretendió que los jóvenes lograran identificar los procesos de producción animal relacionados con las instalaciones y el funcionamiento de la granja y los productos. Para ello, se abordaron los siguientes temas: 1) Ovinos y caprinos: se buscó que los jóvenes identificaran tanto las labores diarias en una granja de producción con las especies ovina y caprina como los factores ambientales a ser tenidos en cuenta para el buen desarrollo productivo de estos animales. En este sentido, se trabajaron las diferencias de especie entre caprinos y ovinos, su alimentación, el manejo de los animales, las formas de sujetarlos y de lograr su desplazamiento individual y grupal, y la identificación del estado de salud general del animal. 2) Porcinos: se abordó la estructura de un sistema de producción porcina, el uso racional de los recursos en la producción pecuaria, el manejo de residuos de la industria porcina, las razas y líneas genéticas como bases de la producción porcina, y las etapas productivas de un sistema comercial de producción. 3) Aves: el propósito fue que los jóvenes comprendieran el papel de la industria avícola como productora de proteína y fuente de trabajo, y su importancia en la economía por su aporte al producto interno bruto del país. A su vez, se buscó que reconocieran la proteína como nutriente esencial para la alimentación humana y animal, así como la transformación y utilización de productos y subproductos avícolas. 4) Bovinos: se buscó que los jóvenes fueran capaces de reconocer las actividades de una finca ganadera de clima medio con ganado bufalino y blanco orejinegro (bon). Para ello, se trabajaron los sistemas de producción de leche y carne en clima medio, el manejo y uso del agua en fincas ganaderas, el sistema de producción de leche en ganado bufalino con ordeño mecánico, el procesamiento de leche de búfalas y la raza criolla bon. 5) Peces: a partir del módulo introducción al bienestar animal, se buscó que los jóvenes lograran reconocer el manejo que se debe tener con algunas especies para garantizar su bienestar. 

			En cuanto al bienestar animal, se abordaron los siguientes temas: 1) Fauna silvestre y doméstica: diferenciar los animales domésticos de los animales silvestres, a través de la identificación de sus características y el manejo que se debe tener con cada tipo de fauna para lograr su bienestar (hábitat, alimentación, reproducción y tenencia responsable). 2) Equinos: se abordó la manera correcta de alimentar al caballo, considerando la seguridad personal, el adecuado estado de los alimentos y la condición corporal del animal. 3) Caninos: se buscó que los jóvenes conocieran el manejo y los cuidados que se deben tener en una tienda o consultorio de mascotas, como manejo de productos, orden y limpieza.

			A partir del módulo denominado huertas urbanas se pretendió que los jóvenes lograran crear una conciencia de sostenibilidad ambiental; producir alimentos en espacios como balcones, terrazas y solares de una forma natural, económica y sana; invitar a cultivar, reconocer el valor nutricional y medicinal de algunas plantas; diseñar propuestas de emprendimiento agroecológico, incorporando variables económicas, ambientales y socioculturales, sin dominar ni abusar de la naturaleza, y tener una conciencia de un manejo armónico y equilibrado de los recursos.

			La estructuración e implementación del modelo de atención integral a partir de sus tres fases, Escalar, Uincluye y Diplomas, le permitió al grupo de investigación identificar una serie de estrategias didácticas que se consideran fundamentales para desarrollar procesos formativos con personas con di. 

			Estrategias didácticas para favorecer la inclusión educativa de jóvenes con di en el contexto universitario

			Fue necesario implementar estrategias didácticas para responder a las necesidades e intereses de los jóvenes. Se utilizó una metodología flexible, se realizaron adaptaciones curriculares, se ofrecieron sistemas de apoyo y se llevó a cabo un proceso de acompañamiento a los docentes de las áreas de énfasis, para que tuvieran en cuenta las características de los estudiantes en el momento de planear y desarrollar los talleres. Los profesores universitarios estuvieron acompañados por una educadora especial, quien los orientó para que promovieran itinerarios de formación centrados en las capacidades, intereses y necesidades de apoyo del grupo de jóvenes, y para posibilitar la autonomía de los estudiantes y así favorecer su desarrollo personal y social.

			De manera fundamental, se reconoció al estudiante como un sujeto central y agente activo en el proceso de enseñanza y aprendizaje. En este escenario, el maestro cumple el papel de mediador y le brinda la posibilidad al estudiante de construir sus propias conceptualizaciones a través de la interacción con los materiales didácticos y la relación con sus pares (3). 

			A su vez, en el marco de esta propuesta de formación se implementaron cinco principios didácticos que permitieron diseñar y desarrollar el trabajo con los jóvenes (4):

			1.Principio de globalización. Los contenidos se estructuraron y se desarrollaron para que los jóvenes solucionaran problemas reales y respondieran a sus intereses, experiencias cotidianas y necesidades particulares (4).

			2.La zona de desarrollo próximo (zdp) como eje central en la formación de jóvenes con di. Se planearon y desarrollaron secuencias didácticas y talleres basados y fundamentados en la zdp; así, antes de exigirles a los estudiantes que resolvieran las tareas de forma independiente, se les apoyaba, orientaba y acompañaba para que más adelante lograran desarrollar las mismas actividades de manera autónoma (4).

			3.La mediación como estrategia de enseñanza. Se les propuso a los estudiantes que relacionaran sus experiencias nuevas con las previas y se les orientó para que construyeran de manera colaborativa la solución a problemas de la vida cotidiana (4).

			4.El aprendizaje cooperativo. Se desarrollaron actividades grupales para que los jóvenes aprendieran y construyeran conocimiento juntos, y se apoyaran los unos a los otros (4).

			5.La generalización de los aprendizajes. Todas las prácticas educativas se orientaron a favorecer la consolidación y generalización de los aprendizajes hacia otros contextos como el social y el familiar, para que los jóvenes construyeran aprendizajes más significativos y pudieran aplicarlos en situaciones cotidianas (4). 

			Estos principios didácticos se constituyeron en herramientas muy valiosas en el proyecto, pues, aunque todos los jóvenes aprendían de manera distinta, estas ofrecieron un marco de referencia para que ellos aumentaran y mejoraran sus competencias y habilidades adaptativas. 

			Sistemas de apoyo que se les ofrecieron a los jóvenes en su proceso formativo 

			El apoyo se define como los recursos y estrategias que buscan promover el desarrollo, la educación, los intereses y el bienestar personal de un individuo, y que inciden de manera positiva en su funcionamiento individual. Esto, en tanto que los servicios son un tipo de apoyo que ofrecen y brindan los profesionales y las organizaciones (ver tabla 5.7) (48).

			Se reconoció en el proyecto que cada joven participante con di era diferente y demostraba en su funcionamiento cotidiano tanto habilidades como dificultades distintas en intensidad y en cualidad frente a sus demás compañeros, pues todos tenían un estilo y un ritmo de aprendizaje que debía ser tenido en cuenta en el momento de diseñar e implementar las actividades didácticas. Los participantes requirieron de unos apoyos específicos, que variaban según su intensidad, frecuencia, tiempo y tipo de ayuda (48); estos les permitieron alcanzar en mayor o menor medida algunos objetivos de formación. En este contexto, se reconoce que toda persona puede progresar si se le ofrecen los apoyos adecuados (27). 

			Existen diferentes niveles de apoyo según su intensidad: intermitente, limitado, extenso y generalizado, los cuales ofrecen la posibilidad de diseñar y desarrollar las intervenciones según las particularidades de las personas con di.

			Tabla 5.7. Tipos de apoyo según su intensidad

			
				
					
					
				
				
					
							
							Tipos de apoyo según su intensidad

						
					

					
							
							Intermitente

						
							
							Apoyo cuando sea necesario. Se caracteriza por su naturaleza episódica, pues la persona no siempre necesita el apoyo o requiere apoyo de corta duración durante transiciones en el ciclo vital (pérdida de trabajo o agudización de una enfermedad). Los apoyos intermitentes pueden proporcionarse con una elevada o baja intensidad.

						
					

					
							
							Limitado

						
							
							Intensidad de los apoyos caracterizada por su persistencia temporal por tiempo limitado, pero no intermitente (adiestramiento laboral por tiempo limitado o apoyos transitorios durante la transición de la escuela a la vida adulta).

						
					

					
							
							Extenso

						
							
							Apoyos caracterizados por su regularidad (por ejemplo, diaria) en al menos algunos ambientes (como el hogar o el trabajo) y sin limitación temporal (por ejemplo, apoyo en el empleo a largo plazo y apoyo en el hogar a largo plazo).

						
					

					
							
							Generalizado

						
							
							Apoyos caracterizados por su constancia y elevada intensidad, proporcionados en diferentes entornos, con posibilidad de mantenerse toda la vida.

						
					

				
			

			Fuente: información de Tamarit (48) y de Verdugo (14).

			El proceso de seguimiento que se les realizó a los jóvenes permitió identificar sus puntos fuertes y débiles, y con esto se proporcionaba una descripción detallada de cada uno de ellos y de los apoyos que necesitaban. La valoración de los indicadores de logro se realizó al finalizar las secuencias didácticas, con el propósito de identificar los avances o aspectos a fortalecer en el marco de sus procesos formativos. La valoración de los indicadores de logro, por su parte, se realizó teniendo en cuenta la siguiente escala: lo logra solo, lo logra con apoyo o no lo logra (ver tabla 5.8).

			Tabla 5.8. Escala de valoración de los indicadores de logro 

			
				
					
					
				
				
					
							
							Valoración de los indicadores de logro

						
					

					
							
							Lo logra solo

						
							
							El joven es capaz de alcanzar el desempeño esperado de manera independiente.

						
					

					
							
							Lo logra con apoyo

						
							
							El joven requiere que se le apoye y oriente para desarrollar las actividades propuestas. La intensidad de los apoyos se evalúa a partir de la clasificación apoyo intermitente, limitado, extenso y generalizado.

						
					

					
							
							No lo logra

						
							
							El joven no logra cumplir con los indicadores de logro propuestos, a pesar de que se le ofrece un apoyo constante.

						
					

				
			

			A partir de este proceso de seguimiento, fue posible identificar que todos los participantes son distintos y que cada uno de ellos tiene un área o unas áreas en las que requiere más apoyo que en otras, para cumplir con los propósitos de las tareas propuestas. De igual manera, se debe tener en cuenta que los apoyos tienen una frecuencia; por ejemplo, pueden proporcionarse mensualmente, semanalmente, diariamente, cada hora; en cuanto a la duración del apoyo, esta puede ser: menos de 30 minutos, de 30 minutos a 2 horas, de 2 a 4 horas y más de 4 horas; además, existen diferentes tipos de apoyo: supervisión, ayuda verbal o gestual, asistencia física parcial y asistencia física total (48). Estos apoyos que se les brindan a las personas con di deben permitirles sentirse mejor consigo mismas, tener mayor autonomía y fortalecer sus relaciones interpersonales.

			Se encontró que nueve de los veinte jóvenes fueron capaces de desarrollar algunas actividades de manera autónoma, mientras que en otras ocasiones requirieron de un apoyo intermitente para despejar dudas sobre cómo debían proceder para desarrollar la actividad o para comprobar si estaban desarrollando de manera adecuada la tarea. En general, este grupo de jóvenes se caracterizó por iniciar, desarrollar y finalizar las tareas de manera adecuada con un apoyo intermitente. Los otros once jóvenes requirieron de apoyos extensos en algunos momentos, principalmente cuando debían construir textos escritos, responder algunas preguntas, resolver operaciones matemáticas y utilizar determinados servicios de la universidad. 

			Se identificó que la mayoría de los jóvenes requirieron apoyos extensos en las áreas de pensamiento lógico-matemático y en lectoescritura; mientras que en los demás núcleos de formación predominaban los apoyos intermitentes. Finalmente, se evidenció que los jóvenes que requirieron menos apoyos se constituyeron en una pieza clave para sus demás compañeros, pues los orientaron, acompañaron y apoyaron en el desarrollo de algunas actividades. 

			Logros, retos y oportunidades de mejora en los niveles conceptual, social-práctico y vocacional-ocupacional

			A partir de la valoración del proceso de formación, fue posible identificar varios logros y oportunidades de mejora en los veinte jóvenes, con relación a los núcleos de formación conceptual, social-práctico y vocacional-ocupacional.

			Con respecto a las habilidades conceptuales, se encontró que los jóvenes mostraron avances significativos en la construcción de textos más articulados y organizados. Algunos fortalecieron sus procesos de lectura comprensiva, mientras que otros requirieron que se les apoyara para extraer las ideas centrales de los textos leídos y presentaron dificultades para comprender de manera inferencial un texto. Asimismo, se evidenció que a cinco jóvenes se les dificultaba recordar información, escribir adecuadamente algunas palabras y expresar las ideas que comprendían a partir de la lectura de otros textos. En lo que respecta a la comunicación, se encontró que muchos de ellos lograron mostrarse seguros y confiados en el momento de establecer diálogos con otras personas, aunque a otros se les dificultó entablar una conversación de manera fluida.

			En el área del pensamiento lógico-matemático, se encontró que algunos de ellos reconocían la importancia que tienen los algoritmos de suma, resta, multiplicación y división en la vida cotidiana; reconocían el dinero, componían y descomponían diferentes valores, realizaban aproximaciones y cálculos para comprar algunos productos; pero a otros se les dificultaba resolver las operaciones matemáticas, medir el peso de diferentes productos, diferenciar el valor posicional en las cantidades numéricas, y requerían de apoyos extensos para manejar el dinero, conformar cantidades numéricas y realizar un plan de gastos. 

			En cuanto a las habilidades de autodirección, se encontró que es necesario continuar fortaleciéndolas y hacer mayor énfasis en la necesidad de que los jóvenes tomen decisiones sobre sus propias vidas, pues se observó que se muestran inseguros en el momento de dar su opinión o comunicar sus decisiones en un grupo de amigos, compañeros o a sus familiares. 

			A nivel social se identificó que algunos de ellos son capaces de trabajar en grupo, aunque a unos se les dificulta tener en cuenta la opinión de sus compañeros al momento de tomar decisiones que los afectan a todos. También se identificaron dificultades para responsabilizarse de sus compromisos académicos y para comunicarse de manera asertiva con sus compañeros. Además, otros presentaron conductas inadecuadas con sus compañeros, tales como levantarles la voz o hacer gestos y comentarios con el propósito de ridiculizarlos. 

			En cuanto a las habilidades prácticas, en lo que respecta a los recursos comunitarios, se observó que los jóvenes lograron desplazarse de forma independiente y fueron capaces de llegar a determinados espacios del campus universitario, reconocieron la ubicación e hicieron uso de tiendas y cafeterías dentro de la universidad. Sin embargo, algunos requirieron de apoyos extensos para utilizar los servicios de la biblioteca.

			Se identificaron avances significativos en relación con las habilidades del cuidado de la salud, pues la mayoría de los jóvenes fueron capaces de expresar hábitos de alimentación saludable, refirieron la importancia de la actividad física, expresaron algunas acciones para prevenir y atender algunas enfermedades comunes, y otros lograron identificar y enunciar los riesgos físicos que se pueden presentar en los entornos en los que cotidianamente se desenvuelven. 

			En cuanto al trabajo vocacional-ocupacional, cada uno de los estudiantes tuvo la posibilidad de formarse en una de las áreas de énfasis. Once de ellos se inclinaron por las ciencias alimentarias, y los otros nueve profundizaron en ciencias animales y agricultura urbana. En el énfasis de ciencias alimentarias, algunos de los jóvenes lograron comprender los conceptos abordados y los utilizaron de forma correcta durante la transformación de alimentos; solucionaron algunas situaciones problema relacionadas con el alistamiento de los materiales y los procesos de cocción de alimentos; realizaron actividades de limpieza y desinfección; trabajaron en equipo para la consecución de objetivos comunes; reconocieron las características de los alimentos mediante su análisis sensorial; y utilizaron herramientas y equipos teniendo en cuenta acciones de prevención de riesgos y la funcionalidad de cada uno. Se encontró que algunos de los jóvenes no requirieron apoyos para desarrollar las actividades, mientras que otros necesitaron apoyos intermitentes y extensos para poder cumplir con las tareas propuestas. 

			En el énfasis de ciencias animales y agricultura urbana, se encontró que algunos jóvenes comprendieron los conceptos abordados relacionados con el cuidado y la producción de animales domésticos; identificaron las características físicas de los animales domésticos al igual que ciertos aspectos del comportamiento animal que se deben tener en cuenta para prevenir riesgos en las personas; realizaron acciones de cuidados básicos en los animales domésticos relacionadas con alimentación, higiene, orden y aseo de las estructuras relacionadas con cada uno de ellos; identificaron la rutina de actividades necesarias para el levante de animales domésticos; comprendieron conceptos sobre agricultura urbana y los relacionaron con la huerta urbana; prepararon la zona a intervenir haciendo un uso adecuado de recipientes, estibas y materiales, y siguiendo las instrucciones dadas en el proceso de siembra directa, trasplante y siembra de plántulas; reconocieron y realizaron cada uno de los procesos para el mantenimiento de la ecohuerta, como desmalezado, oxigenado, riego, observación de insectos que puedan afectar el crecimiento de las plantas, y mezcla de sustratos para la elaboración de biopreparados, además, cocinaron recetas y fusionaron nuevos sabores mezclando plantas alimenticias y medicinales. Algunos de los jóvenes no requirieron apoyos para desarrollar las actividades, mientras que otros necesitaron apoyos intermitentes y extensos para poder cumplir con las tareas propuestas.

			Conclusiones 

			A partir de este proceso de investigación, es posible señalar que las propuestas de formación orientadas a favorecer el desarrollo conceptual, social y ocupacional de los jóvenes con di en el contexto de la universidad, se deben diseñar e implementar teniendo en cuenta las potencialidades de los jóvenes y no sus limitaciones, pues se ha demostrado que sus posibilidades de aprendizaje superan las que se les han reconocido históricamente (49). Estas propuestas también se deben desarrollar en el ámbito de la educación media, en tanto es necesario que los jóvenes con di fortalezcan sus habilidades y competencias básicas, para que puedan acceder más adelante a opciones formativas en el campo de la educación superior; esto, porque “la educación representa el principal recurso para que las personas con discapacidad intelectual logren una integración real en la sociedad y una vida autónoma” (27). Para ello, es necesario que los jóvenes cuenten con los apoyos y las adaptaciones precisas, para que su desarrollo intelectual y adaptativo pueda mejorar (27). Adicionalmente, se requiere que los jóvenes desarrollen en esta etapa las habilidades necesarias en los ámbitos cognitivo, comunicativo y socioafectivo para enfrentarse con éxito a otro nivel educativo: la educación superior.

			En cuanto a los énfasis de formación, se encontró que es importante disponer de un abanico de posibilidades más amplio para que los estudiantes puedan elegir de acuerdo con sus intereses. Por ello, es necesario sensibilizar a las unidades académicas para que se vinculen a estas iniciativas y promuevan la inclusión educativa en sus programas, pues los dos énfasis que se ofrecieron no coincidieron con los intereses de todos los estudiantes. 

			Con relación a los profesores que acompañaron los énfasis de formación, se evidenció un alto grado de compromiso por parte de ellos en el proceso de acompañamiento a los jóvenes con di, pero la falta de conocimientos didácticos y pedagógicos en este campo les dificultó avanzar en los procesos formativos. De ahí que se considere necesario continuar liderando acciones investigativas de manera interdisciplinaria, que permitan mediar y transformar políticas, culturas y prácticas para comprender y abordar la discapacidad desde perspectivas distintas, a partir de las cuales se reconozcan las diferentes habilidades que tienen las personas con discapacidad y se logre consolidar la formación de los profesores universitarios para participar con autonomía en la política de la educación superior inclusiva.

			En este contexto, es posible reafirmar el desafío que tienen las universidades con respecto a la inclusión social y ocupacional de los jóvenes con di, ya que tienen la posibilidad de incidir “en la formación cultural e ideológica de la sociedad y con ello en valores, actitudes y representaciones sociales” (1). Las universidades deben implicarse como agentes decisivos en la inclusión social de los jóvenes con di, pues el acceso a la formación superior por parte de esta población transforma de manera positiva sus vidas y, a su vez, aporta para que se derriben tantas barreras que se han ido perpetuando con el paso del tiempo, relacionadas con su inclusión en el entorno universitario. 

			Desde esta perspectiva, es necesario contribuir a la trasformación de las instituciones de educación superior en un contexto que respete la diversidad, reconozca los derechos humanos de todos y progrese en el aseguramiento del pleno acceso, la inclusión, la igualdad y la equiparación de oportunidades de las personas con discapacidad que aspiran a los estudios superiores (9). 

			En definitiva, la implementación del modelo para el desarrollo humano y ocupacional de personas con di en la Universidad de Antioquia tuvo un impacto positivo en las habilidades conceptuales, sociales-prácticas y vocacionales-ocupacionales de los jóvenes. Además, esta experiencia se constituye en una apuesta por generar espacios de igualdad de oportunidades, favorecer el empoderamiento de los jóvenes, remover algunas barreras sociales y comprender y aceptar la diversidad de cada uno de ellos (1).

			Materiales educativos que sintetizan el desarrollo del modelo

			Con el propósito de sintetizar los logros más relevantes de cada semestre, se realizó una producción audiovisual con la participación de los jóvenes y las familias. Cada video, a partir del título que obra como eje, narra el hecho más importante de ese periodo. Estos materiales audiovisuales pueden encontrarse en las url que se indican a continuación:

			Programa Uincluye, 2016-2: https://youtu.be/5n3b_iUJzR0.

			Programa Escalar, 2017-1: https://youtu.be/DPp9VOLc0AM.

			Construyendo nuestro camino en la U. de A., 2017-2: https://www.youtube.com/watch?v=4TKcq4Vj0PQ.

			Experiencias Uincluye, 2017-2: https://www.youtube.com/watch?v=puzSxKTpSbU.

			Nuestras vidas en la u, 2018-1: https://www.youtube.com/watch?v=mdIyszEnG_4.

			Emprendimiento. Aprendiendo a hacer realidad los sueños, 2018-02: https://www.youtube.com/watch?time_continue=5&amp;v=00shRygy39o.

			Proyectando futuro, 2019-1: https://youtu.be/obpoHIn3J70.

			Retratos de un sueño, 2019-2: https://youtu.be/_ssQdEwsyBE.

			Síntesis del modelo: https://www.youtube.com/watch?v=2Mri4GehuI4&feature=youtu.be.
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			Introducción

			Existen diversas definiciones de familia, si bien los cambios en la estructura misma de la sociedad, las circunstancias propias del ciclo vital, las transformaciones en la manera de pensar, las creencias, entre otros aspectos, pueden derivar en conformaciones familiares distintas a las tradicionales. Por otra parte, el enfoque social plantea una postura frente al análisis de la calidad de vida familiar pertinente para los fines del estudio y afirma que “La familia se establece como un grupo de individuos que tienen como meta satisfacer sus necesidades juntos, disfrutar del calor de hogar y lo más importante, se instaura como un apoyo para proseguir y alcanzar los objetivos que tienen sentido para cada miembro y como núcleo” (1).

			Hasta la década de los noventa, la literatura científica se enfocó en estudios que giraban en torno al impacto de la discapacidad en la familia (1-3) y, como consecuencia de ello, los instrumentos de evaluación que existían tenían en cuenta aspectos como estrés, estrategias de afrontamiento, prácticas parentales, ambiente en el hogar, relación marital y necesidades familiares. En otros casos se orientaron a la evaluación de la satisfacción de la familia con los servicios de atención a los que tenía acceso la persona con discapacidad, sin hacer énfasis en una concepción integral de la calidad de vida familiar (4). Se generó, de esa forma, una percepción fragmentaria de la vida de la familia al favorecer el enfoque patológico, puesto que se basó en la identificación de los déficits de la persona con discapacidad y en la relación con su cuidador principal, en la mayoría de los casos la madre (5).

			A diferencia de esta concepción, en la actualidad surge el modelo de calidad de vida centrado en la familia, en el que se establecen sus propias prioridades a partir de los puntos fuertes de la familia y se le da “confianza para desarrollar sus potencialidades y sus capacidades (5). Por lo anterior, en este proyecto se consideró pertinente la aplicación de la escala de calidad de vida familiar (ecvf) para familias con personas con discapacidad (6), con el objetivo de evaluar la calidad de vida de la familia y elaborar los mapas correspondientes. De esta aplicación se derivó un conjunto de intervenciones para los jóvenes y sus familias. 

			Escala de calidad de vida familiar

			La escala de calidad de vida familiar (ecvf) para familias con personas con discapacidad fue desarrollada originalmente en el proyecto Family Quality of Life Survey, del Beach Center on Disability de la Universidad de Kansas, en el 2003, y su adaptación al contexto español fue realizada por Miguel Ángel Verdugo et al. del Instituto Universitario de Integración a la Comunidad, inico, de la Universidad de Salamanca (6-8).

			Este modelo definió la calidad de vida familiar con base en cinco dimensiones: interacción familiar (9 ítems), rol de padres (8 ítems), salud y seguridad (8 ítems), recursos familiares (8 ítems) y apoyos para la persona con discapacidad (8 ítems). Esta escala evalúa cada ítem según el nivel de importancia y satisfacción, con el propósito de establecer una diferencia entre las expectativas y los logros de la familia, ya que se considera que la familia alcanza el bienestar cuando dichas necesidades relevantes están satisfechas para ellos. La adaptación de la escala al contexto colombiano fue realizado por Leonor Córdoba Andrade et al. (7), en un informe único, con un tiempo de aplicación de 40 minutos y en el que pueden participar todos los miembros de la familia. 

			El proceso de adaptación y validación de la ecvf se hizo con una muestra de 385 familias, y mostró una adecuada fiabilidad, estabilidad temporal, buena consistencia interna y buena validez de contenido. Su estructura estuvo conformada por 5 dimensiones y 41 ítems.

			En este proyecto, el propósito fue utilizar esta herramienta y otras estrategias para identificar las necesidades de las familias, sus puntos débiles y fuertes, y planear las intervenciones focales y en grupo.

			Metodología

			El grupo se conformó con 20 familias, con un promedio de dos integrantes por familia, y los 20 jóvenes. La escala consta de tres componentes: datos sociodemográficos, tanto de la persona con discapacidad como del informante; datos de los servicios que pueden requerir la persona con discapacidad y su familia, y el nivel en el que los reciben actualmente. El desarrollo de los cinco dominios relacionados con la calidad de vida familiar fueron definidos de la siguiente manera:

			1.Interacción familiar (if), con 9 ítems: se refiere a la relación que tienen los miembros de la familia entre sí y al clima emocional dentro del cual existe dicha relación. 

			2.Rol parental (rp), con 8 ítems: evalúa la forma en la que los adultos proveen guía, orientación, disciplina y enseñanza a los niños y adolescentes en el hogar. 

			3.Salud y seguridad (ss), con 8 ítems: se refiere a la salud física y emocional de los integrantes de la familia y las condiciones en los diversos contextos de los que hacen parte.

			4.Recursos familiares (rf), con 8 ítems: mide aspectos como cuidado familiar, actividades diarias del hogar, obtención de ayuda externa, habilidades y oportunidades para tener relaciones con personas fuera de la familia, contar con ingresos que le permitan a la familia cubrir los gastos mínimos, identidad, respeto, reducción del estrés y libre elección. 

			5.Apoyo para personas con discapacidad (ad), con 8 ítems: se refiere a las oportunidades que tiene la persona con discapacidad para participar en diferentes actividades, tales como educación, trabajo y tiempo libre. Además, se refiere a los servicios de apoyo, tales como progreso en la escuela, el trabajo o el hogar, hacer amigos, obtener beneficios del gobierno o recibir un buen cuidado médico, al igual que las actividades que desarrollan los miembros de la familia para apoyarse mutuamente u obtener apoyo de otros (9).

			La escala tiene dos versiones, ambas utilizadas en el acompañamiento familiar: la primera versión se enfoca en la realización de un cuestionario participativo, las respuestas a las preguntas son cualitativas y se realiza con ellas el “Mapa de calidad de vida familiar”, que explica a la familia, de manera gráfica, aquellos aspectos que son prioritarios para trabajar y así lograr la satisfacción de las necesidades identificadas; la segunda versión es una escala con respuestas cuantitativas. 

			Como propuesta metodológica, se optó por el enfoque mixto, ya que consiste en desarrollar el enfoque cuantitativo, en tanto usa la recolección de datos para probar hipótesis, con base en la medición numérica y el análisis estadístico, a fin de establecer patrones de comportamiento y probar teorías, e incluye el enfoque cualitativo, que utiliza la recolección de datos, sin medición numérica, para descubrir preguntas de investigación en el proceso de interpretación. Este último fue el enfoque principal, puesto que el abordaje de los aspectos prioritarios de atención surgieron de las familias y los jóvenes, quienes dependen del significado simbólico de la realidad mediante la cual hacen interpretaciones; de esa manera se genera en el discurso mutuo una construcción conjunta de alternativas de afrontamiento (10).

			Intervención

			El proyecto incluyó una fase de evaluación integral que se hizo entre noviembre y diciembre del 2016. Luego hubo una fase que se denominó Escalar que tuvo como propósito preparar a las familias y a los jóvenes con discapacidad para el ingreso a la vida adulta y su vinculación al entorno universitario, y se desarrolló entre febrero y junio del 2017; después se llevaron a cabo dos fases, Uincluye, fases i y ii, realizadas entre julio y noviembre del 2017 y entre febrero y junio del 2018, respectivamente. En este tiempo se implementó un currículo enfocado en tres núcleos: conceptual, social-práctico y vocacional-ocupacional; además se promovió la participación de los jóvenes en dos áreas de formación relacionadas con los énfasis de alimentos y ciencias veterinarias y agrarias, con el objeto de proporcionarles el conocimiento y entrenamiento para desarrollar una ocupación futura, de acuerdo con sus habilidades e intereses, y ofrecerles posibilidades para consolidar su futuro personal, académico y ocupacional.

			Se generó, asimismo, un espacio de participación y construcción conjunta de saberes y estrategias propicias para cada joven y su unidad familiar, que reconocía sus historias de vida y proyecciones familiares. La aplicación de la ecvf se hizo en la primera fase, Escalar 2017-1, en la que el profesional social explicó y leyó cada uno de los puntos de la escala a nivel grupal, y cada informante de la familia respondió a dichas preguntas. Los resultados de este instrumento se usaron como base fundamental en las intervenciones familiares, para favorecer el desempeño académico y social de los jóvenes. Se abordaron también aspectos propios del ciclo vital del joven y su familia, habilidades y actitudes, y la consolidación de la unidad familiar como la red de apoyo básica y permanente de los jóvenes con discapacidad intelectual (di). 

			Se consideró en esta aplicación la afirmación del Ministerio de Educación de Colombia en su cartilla sobre Discapacidad intelectual/cognitiva, en cuanto a que la familia es la primera red de apoyo en la garantía de los derechos de los niños, niñas y jóvenes con di/cognitiva, y que las familias son copartícipes en la construcción del proceso de vida digna y, por consiguiente, se convierten en el entorno inmediato generador de apoyos (10).

			De modo similar, el grupo investigador acogió la teoría general de sistemas (tgs) del biólogo alemán Ludwig von Bertalanffy (1928), como modelo teórico de la intervención familiar. Esta teoría que concibe a la familia como una complejidad organizada, en la que sus componentes se relacionan y se influyen mutuamente, considerado un sistema orgánico que lucha por mantener el balance a medida que confronta presiones externas (11).

			En Escalar 2017-1, se implementaron tres estrategias de intervención familiar: 1) talleres grupales familiares, 2) atenciones focales familiares y 3) derivaciones a servicios especializados (12).

			Resultados

			El acompañamiento a las familias y a los jóvenes con di se enmarcó no solo en el proceso de transición hacia la vida adulta, con criterio, autonomía y responsabilidad; sino también en la preparación de ambos para asumir los cambios, desafíos y responsabilidades en el ingreso a la educación superior. Los cuidadores de los jóvenes fueron en su mayoría mujeres, 19, y un hombre. El estrato socioeconómico fue, en el 40 % de los participantes, de 1 a 3, y, en el 60 %, de 4 a 6. Tenían educación superior 13 de 20 cuidadores. El 50 % de las familias fueron nucleares, el 20 % monoparentales, el 25 % simultáneas, y una extensa. 

			En el 10 % (dos) de los hogares, los ingresos eran inferiores a un salario mínimo mensual legal vigente (el smmlv para el 2017 correspondía a $828.116); en un 40 % de los hogares (ocho), los ingresos eran de entre 1 y 3 smmlv; y el 50 % de los hogares (diez) refirieron tener ingresos de más de 4 smmlv. Se observó que el parentesco que en estos casos une al cuidador con el joven con discapacidad intelectual era como padre o como madre en el 75 % (quince), y en el resto corresponde a otros parentescos como madre sustituta, hermano, abuela o tía materna.

			Resultados de la evaluación con la escala de calidad de vida familiar 

			Mapas familiares de calidad de vida

			Se les presentaron a los participantes los mapas familiares en los que se identificaron las áreas críticas de las necesidades familiares por cada dominio (ver tabla 6.1). Con base en ellos, la intención fue jerarquizar las necesidades prioritarias de la familia, como punto de partida para el plan de desarrollo de la calidad de vida familiar. Luego se hizo una lista de los puntos fuertes de la calidad de vida de la familia frente a los puntos débiles, con el propósito de buscar estrategias y acciones para convertir esos puntos fuertes en oportunidades de superar los puntos débiles, que constituyen amenazas para la calidad de vida familiar. 

			De acuerdo con estos resultados, para las familias, los dominios if, rp y ss fueron evaluados como muy importantes y crucialmente importantes; en cuanto a rf y ad, hubo alrededor de un 10 % de las familias que los evaluaron como medianamente importantes. Con respecto a la satisfacción, la calificación de muy satisfecho solo la otorgó un 20 % de los participantes en las categorías de if, rp y ss; entre el 41,3 % y el 54,4 % de los hogares se encontraron satisfechos en todos los dominios; estuvieron insatisfechos o muy insatisfechos en el dominio de if, el 8,8 %, en rp el 13,1 %, en ss el 8,1 %, y en rf, el 8,7 %; y, en el dominio ad, el 49,4 % de los participantes estuvieron entre neutros e insatisfechos. 

			Al comparar estos datos con los datos de la validación en Colombia, se observa que las familias de los jóvenes del proyecto se ubican así: en cuanto a la importancia del dominio de if, en el percentil 15; en el ad, en el percentil 25; y en rf, en el 35. En cuanto a la satisfacción, están alrededor del percentil 50, y en ad en el 35.

			A continuación se presenta un ejemplo de un mapa de calidad de vida familiar de uno de los jóvenes del proyecto, en la figura 6.1. Allí se observan cada uno de los ítems según su importancia en cuanto a qué tan satisfecha está la familia con cada uno de ellos. Los ítems calificados como muy importantes, y con los cuales la familia está muy insatisfecha o satisfecha, fueron los aspectos principales para trabajar en este grupo en particular. 

			Tabla 6.1. Mapa de calidad de vida familiar de uno de los jóvenes del programa
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			Fuente: tomado de Córdoba, Verdugo y Gómez (8).

			Al tener el mapa de cada hogar, la estrategia de acompañamiento familiar se basó inicialmente en los hallazgos observados y encontrados en el desempeño del joven con respecto a sus habilidades sociales y conceptuales reflejadas en los espacios de encuentro académico, lo que permitió hacer una retroalimentación a sus padres y/o cuidadores, y generar junto a ellos un plan de mejora que incluyera ajustes en la dinámica familiar como garantía de la sostenibilidad de los aprendizajes y los cambios. Para esto se tuvo en cuenta la priorización de los aspectos familiares identificados por medio de la escala mencionada; en cada sesión de acompañamiento se trataron los temores, dificultades y circunstancias internas familiares que promueven hábitos y actitudes que no benefician al joven en su proceso de autonomía e independencia. 

			Los hallazgos evidenciados en el ejemplo de la figura 6.1 son aspectos críticos en los que la familia se considera insatisfecha; estos se encuentran concentrados en las dimensiones de interacción familiar, rol parental, salud y seguridad, recursos familiares y apoyo a la discapacidad. Algunos aspectos identificados fueron:

			1.La unidad familiar.

			2.La asignación de responsabilidades y apoyo a la joven —se trata de una mujer— con di en la realización de sus tareas, en el conocimiento de las relaciones que tiene con las personas fuera de su grupo familiar y en los procesos que fomentan su independencia. 

			3.Ser una familia emocionalmente saludable.

			4.Como familia, tener los recursos emocionales para manejar el estrés y la posibilidad de reforzar los sueños de cada integrante de la familia.

			5.La oportunidad de que la joven con di amplíe su círculo social y participe de actividades comunitarias, además de tener apoyo gubernamental y profesional en las instituciones donde se integre.

			De allí se derivan algunas recomendaciones para las familias, tales como:

			—Aceptar y comprender que la joven se encuentra en una transición a la vida adulta, lo que requiere de un cambio en la forma de reconocerla como hija y nieta, en las necesidades que expresa y en las demandas que se le solicitan; validar sus emociones y sentimientos, aunque no compartan la misma opinión; poner en práctica las herramientas recibidas para el manejo de las emociones, no solo para la joven, sino también para su familia. Específicamente la madre requiere dedicar tiempo para sí misma, tratar los duelos no resueltos, temores y reforzar el papel como mujer y madre, ya que es la persona más significativa en la vida de su hija, por lo tanto su vida y actitud son un referente a seguir para la joven. 

			—Creer en las capacidades y habilidades de la joven; reforzar y estimular los aspectos positivos de la joven, que le permitan aumentar su autoconfianza y comodidad con ella misma.

			—Ofrecer herramientas útiles a la joven para desenvolverse de manera independiente y autónoma en diversos aspectos y espacios de los que hace parte, a fin de expandir su zona de confort y seguridad.

			—Establecer responsabilidades para la joven, que incluyan aspectos de su propio espacio y zonas comunes, pero también nuevos retos en los que pueda contribuir, sentirse útil y desafiar sus habilidades.

			—Definir los espacios y actividades en los que la joven pueda continuar reforzando su proceso de autonomía y sus habilidades sociales. Además de gestionar espacios académicos en los que la joven pueda desempeñarse, a fin de formarse en un oficio que le permita generar ingresos propios como proceso de independencia y de realización personal.

			—Asesorar el manejo de la sexualidad, aspecto que incluye la importancia de las relaciones interpersonales y afectivas, la genitalidad y derechos sexuales y reproductivos, que les permitan acompañar a la joven. 

			—Compartir en familia actividades que puedan disfrutar, conversar sobre diferentes situaciones, realizar consensos y tomar decisiones, asumir retos, tener criterio y asumir las consecuencias de sus decisiones.

			Cada semestre, las familias fueron acompañadas por un grupo de profesionales que implementaron diversas estrategias formativas, cuyo propósito fue apoyarlas en la comprensión de las potencialidades y necesidades de sus hijos. Entre las estrategias formativas para las familias de jóvenes con di están:

			Talleres grupales familiares. Se efectuaron siete encuentros durante las tres fases del proyecto. El objetivo fue crear un espacio de reflexión con el fin de facilitar que los jóvenes y las familias asumieran con mayor tranquilidad y seguridad la etapa de la vida adulta. Los temas abordados se orientaron hacia la unión familiar, el ciclo vital familiar, el deporte como herramienta de interacción familiar, el cuidado del cuidador, límites, decisiones y privacidad del joven, manejo de la sexualidad y autonomía e independencia. 

			Atenciones focales familiares. Se realizaron ciento cuarenta encuentros durante las tres fases del proyecto. En cada actividad realizada se estableció un espacio de reflexión, guiado por preguntas, desafíos y compromisos propuestos desde lo individual hasta el ámbito familiar, lo anterior de acuerdo con la disposición y los compromisos familiares establecidos. Se identificaron las necesidades familiares particulares que fortalecieran los vínculos internos y el refuerzo de las capacidades y habilidades del joven, con el objetivo de que este pudiera tener una transición óptima a su vida adulta y asumir los desafíos en el acceso a la educación superior. Se abordaron otros temas con base en las necesidades de los jóvenes, como su presentación personal, desempeño académico, respuestas y comportamientos sociales, relaciones sociales con pares, apertura e interiorización de las recomendaciones brindadas a los jóvenes, la familia como red de apoyo principal, comunicación asertiva, manejo de las emociones, límites y responsabilidades, y ciclo vital familiar, entre otros. En dos encuentros finales se trataron los hallazgos y los compromisos familiares: en el primero, llamado cronofamilia, se identificaron prioridades, y en el segundo se construyó el árbol familiar, una actividad gráfica para representar los temores, logros, anhelos y ajustes que les permitieran mejorar las proyecciones personales y familiares. Todo esto con el propósito de contribuir a la construcción de familias sólidas, resilientes y tolerantes a la frustración; por ello, el enfoque de intervención se sustentó en la tgs de Bertalanffy, que concibe a la familia como un sistema activo y abierto para vivir y desarrollarse entre personas de diferentes sexos y en distintos estadios de maduración física y mental. Las personas están relacionadas por lazos de consanguinidad y afinidad, congregadas en un lugar común, delimitado cultural y geográficamente, para satisfacer las necesidades básicas físicas y psicológicas de sus miembros. 

			Derivaciones a servicios especializados. Se orientaron los jóvenes que necesitaron valoraciones y procesos especializados médicos o de familia. Como entidad de apoyo, se contó con el Comité de Rehabilitación de Antioquia para las valoraciones de psiquiatría y oftalmología en siete jóvenes del programa. La empresa prestadora de salud (eps) se encargó del seguimiento pertinente. Hubo quince remisiones para terapia familiar y once remisiones de jóvenes y padres para el manejo de la sexualidad, con el apoyo de la Fundación SíFuturo.

			En las fases de Uincluye i y ii, correspondientes a los semestres 2017-2 y 2018-1 respectivamente, se incorporó, además de las estrategias antes descritas, una más enfocada en el trabajo directo con los jóvenes por medio de intervenciones grupales y focales, con el fin de darles a conocer y reforzar en ellos aquellos aspectos conceptuales y prácticos necesarios para sus vidas, con un enfoque en su proyección al futuro.

			Conclusiones

			Cada etapa de la vida requiere de un proceso de reflexión constante y de disposición para asumir los cambios que trae consigo la evolución personal y familiar. De acuerdo con las particularidades de la crianza y el acompañamiento a una persona con di, es fundamental la construcción de una familia sólida, en la que cada uno de sus integrantes se retroalimenten mutuamente y adquieran lo necesario para enfrentar los desafíos propios y sociales con seguridad y esperanza.

			Los hallazgos observados en el acompañamiento familiar son propios del ciclo vital familiar, independientemente de la presencia de un miembro con di, ya que la convivencia por sí misma implica retos, conflictos y situaciones particulares de la dinámica familiar, que requieren de espacios y actividades sencillas para ser resueltas entre todos, como disfrutar de un plan en común, conversar sobre las actividades e intereses del otro, compartir responsabilidades de la casa, disponer de tiempo para juegos y momentos de ocio, entre otras. Todo esto con el fin de crear un ambiente de aceptación, cariño y confianza, y fortalecer así los vínculos internos en cada uno de los subsistemas familiares.

			El proceso de transición a la vida adulta del joven con di supone miedos, dudas, conflictos e interrogantes en la familia, que fácilmente generan negación hacia este proceso, ya que la postura social y familiar frente a la di favorece la concepción de “niños eternos”, una visión que crea barreras para el desarrollo de su autonomía, independencia, sexualidad y responsabilidad.

			La aplicación de la ecvf permitió evidenciar aspectos útiles en la dinámica familiar, lo que, a su vez, llevó a que las familias pudieran encontrar estrategias para resolver sus necesidades e identificar otros aspectos por los que apenas comienzan a transitar.
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			Introducción

			La apertura de nuevos espacios de formación para jóvenes con discapacidad intelectual (di) con diferentes niveles de desempeño social y cognitivo, en el ámbito universitario, es un reto de la educación que aún no se había abordado en forma sistemática en Colombia. Las facultades de Educación y de Medicina de la Universidad de Antioquia, en cooperación con el Comité de Rehabilitación de Antioquia, hicieron una apuesta en este sentido y crearon el programa que hoy se conoce como Uincluye. Este programa tiene como objetivo contribuir a disminuir las barreras de jóvenes con di para su inclusión en el contexto social, ocupacional y educativo, mediante el diseño y la validación de un currículo para el desarrollo humano que promueva la vinculación de estos jóvenes a la educación superior.

			Fueron muchas las barreras y dificultades que se presentaron a lo largo del desarrollo del proyecto, pero de manera decidida y con el apoyo de muchos actores se fueron superando poco a poco. Después de varios años de haber iniciado su implementación, en noviembre del 2016, se hace un balance y se resumen los logros, retos y lecciones aprendidas en lo personal, familiar e institucional que se generaron con este programa. 

			Lecciones aprendidas en lo personal

			En el programa iniciaron 20 jóvenes con di, con habilidades, capacidades y niveles de autonomía muy diversos. Por lo anterior, el trabajo con este grupo demandó, por parte del equipo interdisciplinario, el diseño de acciones con intensidades de apoyos diferentes: intermitentes, limitados, extensos y generalizados. Estos apoyos se fueron retirando para promover en los jóvenes la autonomía e independencia en lo cognitivo, emocional y social.

			Para describir las lecciones aprendidas en lo personal, se tuvieron en cuenta la percepción del equipo docente y el análisis que se hizo a partir de los resultados de la aplicación de la escala inico-feaps para jóvenes con di validada en Colombia (1), que mide el índice de calidad de vida. La escala se aplicó a los jóvenes que participaron en el programa y a la persona más cercana a cada uno, que en la mayoría de los casos fue la mamá u otro familiar (hermano o abuela). La escala de calidad de vida permitió evaluar varios aspectos como: autodeterminación (au), derechos (de), bienestar emocional (be), inclusión social (is), desarrollo personal (dp), relaciones interpersonales (ri), bienestar material (bm) y bienestar físico (bf). Se aplicó en los jóvenes en tres oportunidades, y dos veces en los familiares. 

			A partir de los análisis intrasujeto fue posible identificar los avances en materia de calidad de vida que cada uno de los jóvenes tuvo en el marco del proceso de formación Uincluye, así como algunas de las dificultades que experimentaron para aprender y poner en práctica determinadas actividades de la vida diaria, como la movilización independiente, la preparación de alimentos, el uso de electrodomésticos, entre otros. En general, se evidenció cómo el programa aportó al desarrollo de autonomía, seguridad y autoestima. La frecuencia de participación dentro de las actividades formativas estuvo directamente relacionada con mayor adquisición de conocimientos y el asumir responsabilidades y retos, así como con la posibilidad de identificar sus propios gustos e intereses; por lo tanto, en este tipo de programas es importante garantizar que haya una participación y compromiso en todas las actividades que se propongan. 

			Una de las necesidades más grandes que se identificó inicialmente en la mayoría de los jóvenes fue su deseo de ser incluidos socialmente; de hecho, la percepción de exclusión era evidente en un 65 % de los jóvenes. Por esta razón, los dominios que se encontraban más comprometidos fueron los de is, ri y be. El programa les brindó a los jóvenes un espacio de participación y desarrollo con pares de la misma edad y con la misma condición. 

			En general, los dominios donde se evidenciaron mayores avances en la calidad de vida, tanto en el autoinforme como en el heteroinforme, fueron los de is, ri, bf y dp. No obstante, es preciso resaltar que, en el autoinforme, el puntaje global de calidad de vida disminuyó en unos jóvenes, con variaciones en el tipo de dominios que se vieron afectados; en algunos fue en el de, en otros fueron en au y be. Lo anterior puede explicarse por la insatisfacción de ciertos jóvenes ante los retos, logros y aprendizajes propuestos en el proceso académico de la educación superior; también por el hecho de tener que asumir el rol de adulto. Los jóvenes también pudieron reconocer no solo sus habilidades, logros y destrezas, sino también las dificultades propias de su di, con mejor percepción de sí mismos, aspectos que corresponden a la dimensión de is y de au. Sin embargo, en la mayoría de los casos en los que se observó una disminución del puntaje en el autoinforme en estas dimensiones, esto no coincidía con el puntaje obtenido en la escala del cuidador, quienes en la mayoría de los casos reportaron un aumento en todas, o al menos en buena parte de las dimensiones. Podemos afirmar que es muy importante la percepción de la persona frente a su proceso y el impacto que ello tiene en la calidad de vida.

			En casos puntuales, en los cuales hubo un deterioro en la calidad de vida, reportado tanto por el joven como por su familia, tal situación correspondió a los jóvenes con mayor compromiso cognitivo, a quienes se les dificultó desenvolverse de manera autónoma y responsable ante las demandas que les implicaba la participación en un programa de acceso a la educación superior y la necesidad de asumir su proceso de transición a la vida adulta. Características como el compromiso de la memoria de corto plazo y la inseguridad incidieron en la insatisfacción generada por las dificultades para lograr retos como el de movilizarse en la ciudad, tomar decisiones para su futuro, expresar sus opiniones de manera asertiva y construir planes de acuerdo con sus intereses.

			Sumado a lo anterior, uno de los aspectos explorados al inicio del programa y 16 meses después fue también la conducta adaptativa, la cual fue evaluada por medio de la escala abas ii, una adaptación al idioma español realizada por Delfín Montero e Irene Fernández en el año 2013, de la versión original abas ii, Adaptative Behavior Assessment System (2); con este instrumento se exploran los dominios conceptual, social y práctico; esta escala también se aplicó a los jóvenes y a sus cuidadores y les permitió identificar y avanzar sobre las dificultades derivadas de la experiencia en la educación regular. El dominio en el que se observó un mayor incremento fue en el conceptual, particularmente en los hombres, seguido del dominio práctico y por último del social, encontrándose una concordancia del 75 % entre el autoinforme y el heteroinforme. Estos resultados refuerzan la necesidad de incluir en el currículo de un programa de estos no solo actividades de tipo conceptual, sino también prácticas y sociales, que vayan en coherencia con las propuestas de atención para personas con di. En otras palabras, un currículo universitario debe ser amplio cuando se trate de una persona con di.

			Otro avance importante en lo personal, aunque no haya sido medido de manera objetiva, por medio de una escala, es que más allá del logro del acceso a la universidad, los jóvenes aumentaron sus redes de amigos, tuvieron participación en actividades lúdicas extraclase e incluso establecieron relaciones románticas, lo que en definitiva se tradujo en un aumento significativo del bienestar emocional.

			Es importante resaltar que algunos de los jóvenes, en particular los que iniciaron con mayores habilidades, empezaron a desarrollar actividades que les permitieron incluso gestionar recursos para satisfacer las necesidades propias y las de su familia, y adquirir mayor claridad en su desarrollo y proyección individual.

			De esta experiencia se deriva la necesidad de tratar que los grupos dentro de su diferencia tengan un mayor grado de homogeneidad, especialmente en lo relacionado con la clase de apoyos que se requieren para facilitar el tipo de actividades a desarrollar. 

			Lecciones aprendidas en lo familiar 

			Este aparte se construyó con las percepciones que manifestaron varias familias que hicieron parte de esta experiencia y a quienes se les solicitó un resumen de los aportes del programa en los aspectos social, académico y familiar. 

			Todas las familias resaltaron la importancia de este tipo de programas e hicieron énfasis en la ausencia de ofertas educativas para los jóvenes con di en la ciudad y en el país al finalizar el proceso de educación media. Manifestaron que este programa permitió cumplir un sueño, a nivel individual y de familia: el poder hacer parte de un entorno universitario. 

			Aspecto social

			El ingreso a un programa con un nivel de exigencia mayor al que estaban acostumbrados permitió que los jóvenes tomaran conciencia de ser adultos, de las responsabilidades y los retos que eso implica. El aprendizaje sobre los riesgos existentes en el entorno urbano fue una poderosa herramienta que les dio seguridad y les facilitó a algunos el desplazamiento autónomo en los medios de transporte público.

			La toma de conciencia en todos sus logros aumentó la seguridad en sí mismos y su autoestima, lo que les ha facilitado la toma de decisiones argumentadas en forma autónoma; en otras palabras, se empoderaron y han empezado a tomar las riendas de una vida autónoma y feliz. En los casos en los que existían hermanos, los jóvenes sintieron que sus vidas eran cada vez más similares a las de ellos. 

			En la interacción social, su avance ha sido muy significativo. De realizar casi todas las actividades en familia pasaron a compartir en forma constante con sus compañeros y amigos, fortaleciendo su capacidad de trabajo en equipo por medio de los trabajos de la universidad, así como de actividades lúdicas, deportivas y sociales, entre otras. 

			Aspecto académico

			Las familias resaltan que el proceso de formación fue integral, pues contempló aspectos técnicos de cada énfasis, así como la formación del ser; lo anterior, orientado por la valoración inicial, realizada durante la fase Escalar, de las competencias individuales. Se destaca el avance que han tenido los jóvenes en lectoescritura y en la habilidad para realizar operaciones matemáticas, aspectos que requieren un refuerzo constante para lograr una independencia total en el manejo del dinero y del tiempo.

			Algunos jóvenes lograron un grado de autonomía tan grande en el desarrollo de los compromisos académicos que con cierta frecuencia no requirieron o rehusaron el acompañamiento familiar. El apoyo ofrecido para el desarrollo de un emprendimiento ha significado un reto nuevo para los jóvenes y las familias, lo que les permitirá seguir creciendo en su autonomía y favorecerá su desarrollo personal y familiar.

			Aspecto familiar

			Se destaca el impacto positivo en todo el entorno familiar. El hecho de ver al joven con un mayor nivel de independencia ha propiciado tranquilidad para todos los integrantes de la familia, que piensan en su bienestar actual y futuro. Los avances tan significativos que los jóvenes lograron en diversos aspectos han facilitado construir permanentemente herramientas básicas para disminuir las barreras de diversa índole. Las familias reconocen cada vez más las capacidades de sus hijos, suscitando la asignación de responsabilidades en el hogar, con un mayor nivel de exigencia de acuerdo con las capacidades individuales. El miedo a dejarlos crecer disminuyó considerablemente.

			Sin embargo, un aspecto que inquieta a algunas familias es el hecho de que el nivel de expectativas del joven tienda a ser desmesurado en relación con sus capacidades reales. A pesar de todos los logros actuales y los que están por llegar, producto de todo este proceso, sus limitaciones constituyen una barrera natural; esta situación eventualmente podría llegar a generar frustraciones. 

			Lecciones aprendidas en lo institucional

			La sensibilización hacia esta propuesta en las diferentes instancias universitarias se inició en el semestre 2016-1, después de la aprobación del proyecto por parte de Colciencias, en forma paralela al desarrollo del modelo de evaluación y a la estructuración de la propuesta pedagógica y didáctica.

			Inicialmente, se hizo el contacto con diferentes unidades académicas y administrativas de la Universidad de Antioquia; en una reunión con los directivos se les contó acerca del proyecto y de la necesidad de tener el apoyo de diferentes instancias universitarias para promover esta iniciativa. Para esta sensibilización se contó con material impreso y con videos (ver “Materiales educativos que sintetizan el desarrollo del modelo” al final del capítulo 5). Hubo una respuesta muy variada entre las diferentes instancias universitarias que se contactaron. Algunas unidades académicas y administrativas mostraron un apoyo incondicional, mientras que otras manifestaron temores y dudas frente a la implementación de un programa de esta naturaleza. 

			Las facultades hicieron evidente el apoyo en horas docentes, en la flexibilización de algunos aspectos académicos y en el préstamo de espacios e infraestructura. El apoyo de la administración central, por su parte, fue llegando en forma paulatina, en un inicio con escepticismo, pero ahora con una mayor disposición para ofrecer apoyos al programa desde diversas instancias y en diferentes aspectos. De ahí la importancia de estructurar un equipo, conformado por personas con capacidad de sensibilizar e incidir en diferentes instancias de una universidad, previo a la implementación de un programa de esta naturaleza. La sensibilización se extendió al personal de cafeterías, bibliotecas, porterías, servicios generales, entre otras.

			En general, en nuestra experiencia, la comunidad universitaria fue abierta a la presencia de jóvenes con di; de hecho, en espacios de uso común, el personal tuvo una actitud positiva frente a estos jóvenes, brindando apoyos que facilitaron una adecuada inserción en el ámbito universitario, con actitudes negativas aisladas sin impacto importante. En pocos meses, los jóvenes empezaron a sentir que hacían parte de la comunidad universitaria y a beneficiarse de actividades de bienestar universitario.

			Uincluye, escenario para la investigación formativa de la Licenciatura en Educación Especial

			La Práctica Pedagógica es un escenario formativo para los estudiantes del programa de Licenciatura en Educación Especial de la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia. Esta asignatura, que se desarrolla durante un año y medio, les permite a los estudiantes adquirir conocimientos en el ámbito de la investigación formativa, resignificar sus experiencias sobre la práctica pedagógica, construir saberes pedagógicos y didácticos, diseñar y sistematizar experiencias en educación, y aplicar y validar teorías pedagógicas que deriven en la generación de nuevos contextos de aplicación para la educación con perspectiva inclusiva. 

			Po medio del trabajo realizado con jóvenes y familiares del proyecto de Uincluye, un grupo de estudiantes de la Licenciatura en Educación Especial pudo identificar dos frentes de trabajo sobre los cuales desarrollar su propuesta de investigación: en el primero, titulado “Articulaciones entre la educación media y la educación superior, una apuesta necesaria para la inclusión en el contexto de la universidad”, se pudo constatar que existe una desarticulación entre la educación media y la educación superior, en la que maestros de las aulas regulares en la educación media generalmente no utilizan las orientaciones pedagógicas y didácticas ofrecidas por el Ministerio de Educación Nacional para dinamizar la educación inclusiva; esto incide negativamente en el desarrollo de las habilidades académicas y la conducta adaptativa de los jóvenes con di, poniendo en evidencia que muchos de los maestros, en sus prácticas de enseñanza, usualmente no incluyen ni articulan en la atención educativa a estudiantes con discapacidad intelectual ni tienen en cuenta el diseño universal de aprendizaje (dua) y el plan individual de ajustes razonables (piar), lo cual afecta el desempeño académico de esta población y su perfil de egreso. El segundo, llamado “Acompañamiento familiar: una estrategia para apoyar la transición a la vida adulta y el ingreso a la universidad de personas con discapacidad intelectual”, dejó entrever la existencia de una relación directa entre el tipo de acompañamiento que ofrecen los padres a sus hijos, las concepciones sobre discapacidad y las expectativas frente al nivel de desarrollo; por ello se sugiere que las instituciones de educación superior acompañen y formen a los padres para que contribuyan al ingreso de sus hijos a la vida adulta y les ofrezcan posibilidades de desarrollo autónomo e independiente.

			Uincluye promueve el desarrollo de nuevas estrategias pedagógicas en el ámbito universitario que favorecen la inclusión 

			Durante el proceso de sensibilización de las distintas facultades se percibió un temor de los docentes a enfrentar la cátedra con jóvenes con di, en particular por su desconocimiento de estrategias pedagógicas adecuadas y por la incertidumbre que tienen en cuanto a las verdaderas capacidades de esta población. A pesar de esto, y con la oferta de que iban a tener un equipo que incluía un profesional de educación especial y uno de terapia ocupacional, apoyando en forma permanente cada actividad académica, fueron muchos los profesores que decidieron apostarle a este proceso. Las experiencias fueron muy gratificantes; los docentes reconocen que el proceso de enseñanza-aprendizaje fue bidireccional y para muchos de ellos se constituyó en una experiencia de vida donde los jóvenes les demostraron todas sus capacidades, intereses y, sobre todo, esa avidez por el conocimiento que caracteriza a estas personas. Algunos docentes han ido más allá de ofrecer su cátedra, han gestionado opciones laborales con estos jóvenes y se han involucrado en el desarrollo de proyectos de vida particulares. 

			Conclusiones

			La implementación exitosa del programa Uincluye demandó la participación y el compromiso de diferentes instancias universitarias, y las voluntades individuales de diversos actores. A pesar de los temores manifiestos de docentes para integrarse al programa, se demostró que cualquier profesor que tenga voluntad y compromiso con la inclusión puede desarrollar actividades, con el apoyo de un equipo adecuado que oriente las adaptaciones curriculares y pedagógicas pertinentes. El desarrollo de un currículo orientado desde las capacidades permitió lograr avances significativos en cada uno de los jóvenes que participaron en el programa, a pesar de las diversas capacidades. 

			Todas las familias se sintieron agradecidas y orgullosas de ser parte de esta iniciativa, resaltando el nivel profesional de los líderes del proyecto y de todo el equipo interdisciplinario involucrado, de quienes destacaban el aspecto humano y la capacidad de entrega y compromiso. Los participantes resaltan, asimismo, la necesidad de que este proyecto de inclusión en la universidad se convierta en un modelo para implementarse en otras universidades públicas y privadas, teniendo en claro, por la naturaleza del proyecto, la responsabilidad conjunta entre docentes, jóvenes y familias.
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			A partir de los resultados obtenidos en esta investigación y del análisis de las experiencias nacionales e internacionales de inclusión de personas con discapacidad intelectual (di) en el contexto universitario, pueden formularse algunas recomendaciones para la implementación de modelos de atención a los jóvenes con di y a las personas que se relacionan con ellos en los ámbitos familiar, educativo, laboral y social. Este apartado se presentará en tres bloques: 1) criterios de ingreso, 2) evaluación integral y 3) orientaciones para la implementación del programa de formación. 

			Las recomendaciones pretenden orientar a las universidades e instituciones educativas en el diseño e implementación de programas que favorezcan la inclusión educativa y ocupacional de jóvenes con di en un entorno universitario, y, a su vez, aportar elementos a las instituciones de educación media, las familias, los profesores y la sociedad en general, sobre la manera como podrían contribuir al fortalecimiento de las habilidades conceptuales, sociales y prácticas de esta población. 

			Definición de los criterios de ingreso

			Para establecer los criterios de ingreso se tuvieron en cuenta los referentes teóricos conceptuales descritos en el capítulo 1, y el resultado de las búsquedas de experiencias similares a nivel nacional e internacional. Estos criterios se definieron así:

			—Edad. Los jóvenes deben tener entre 18 y 25 años de edad, porque la discapacidad intelectual se manifiesta antes de los 18 años. Por lo tanto, se podrá dar cuenta de las limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y en la conducta adaptativa que han tenido cada uno de los estudiantes que desean participar en el programa. Además, establecer un rango de edad ofrece la posibilidad de conformar un grupo de jóvenes más homogéneo en relación con sus habilidades, intereses y gustos (1).

			—Funcionamiento intelectual. La población seleccionada presentará algunas dificultades para resolver situaciones problema, ejecutar actividades básicas de la vida diaria y tendrá algunas limitaciones funcionales relacionadas con las habilidades conceptuales, sociales y prácticas. Para certificar este criterio de ingreso los jóvenes podrán presentar una prueba de coeficiente intelectual, cuyo resultado puede ser igual o inferior a 70 o 75 puntos.

			—Limitaciones en la conducta adaptativa. Los jóvenes podrán presentar informes en los que se describan sus principales limitaciones en dos o más áreas de habilidades adaptativas funcionales: comunicación, autocuidado, vida en el hogar, habilidades sociales, utilización de recursos de la comunidad, autodirección, salud y seguridad, habilidades académicas funcionales, tiempo libre y trabajo. Estos informes podrán ser generados por los profesionales de las áreas de educación o de la salud que han atendido a los jóvenes y que pueden dar cuenta de su proceso. 

			—Nivel de educación. Los jóvenes deben haber finalizado como mínimo el grado noveno de la educación básica secundaria, aunque si el programa busca vincular formalmente a los jóvenes al entorno universitario, es necesario que los participantes hayan culminado los estudios de la educación media.  

			—Habilidades académicas básicas. Los jóvenes deben tener unas habilidades básicas de lectura, escritura, oralidad y utilización de un modo práctico de los conceptos matemáticos básicos. Deben demostrar, asimismo, habilidades para conversar con otros, comprender información y comunicar y registrar información por escrito (2). 

			—Habilidades sociales básicas. Los jóvenes deben demostrar habilidades para iniciar, mantener y finalizar una interacción con otros; regular el comportamiento de ellos mismos y, en general, adaptarse personal y socialmente a las diferentes situaciones que se les presenten en sus contextos cotidianos (1).

			—Resultados de la evaluación ocupacional. Los jóvenes deben demostrar independencia en la ejecución de actividades básicas y habilidades para mantener su participación en contextos ocupacionales, respondiendo a retos y responsabilidades. En estos dos elementos se debe considerar que los apoyos que la persona requiere pueden ser brindados por el modelo de trabajo implementado.

			—Resultados de la evaluación familiar. Los jóvenes y sus familias deben tener expectativas claras, que se encuentren en consonancia con el objetivo del programa. Es importante también que las familias estén dispuestas a apoyar a los jóvenes en su proceso formativo.

			Orientaciones para desarrollar el proceso de evaluación integral

			Se propone realizar un proceso de evaluación inicial, con el propósito de conocer las habilidades que tienen los jóvenes y que son fundamentales para poder desenvolverse en la vida cotidiana, participar en un programa de formación con estas características y tener más posibilidades para permanecer y egresar con éxito del proceso de formación. Asimismo, este proceso de evaluación integral permite corroborar el perfil de ingreso de los jóvenes y conocer el nivel de compromiso familiar. En este sentido, el proceso evaluativo se desarrolla a partir de los siguientes componentes: 

			—Evaluación pedagógica. Se sugiere evaluar las habilidades de lectura, escritura, oralidad y pensamiento lógico-matemático en los jóvenes con di, con el propósito de identificar el nivel de estas habilidades académicas funcionales que son fundamentales para que los jóvenes puedan desenvolverse con éxito en la vida cotidiana (2). La prueba para evaluar las habilidades de lectura, escritura y oralidad se propone para conocer su nivel de comprensión literal e inferencial, su capacidad para resumir textos, utilizar el diccionario, inferir diferentes acontecimientos relacionados con un texto, construir nuevos relatos a partir de una lectura, escribir al dictado, describir la funcionalidad de diferentes portadores de texto y responder, preguntar y esperar el turno en una conversación. La prueba para evaluar las habilidades de pensamiento lógico-matemático se propone, por su parte, para conocer la manera como usan el reloj y el calendario, realizan conteos verbales, reconocen cantidades numéricas, identifican el carácter cardinal y ordinal del número, componen y descomponen números, y realizan operaciones básicas de suma, resta, multiplicación y división. 

			—Evaluación de la conducta adaptativa. Con el fin de evaluar las habilidades que tienen los jóvenes para desenvolverse de manera eficaz en los diferentes contextos que frecuentan de forma cotidiana, como lo son el hogar, el trabajo, el colegio, la universidad o la comunidad en la que viven, se debe realizar una evaluación utilizando el abas ii, el cual es un instrumento validado para la evaluación de la conducta adaptativa que puede ser aplicado desde el nacimiento hasta los 89 años de edad. Su objetivo es proporcionar una evaluación completa de las habilidades funcionales diarias de una persona en distintas áreas o contextos, con el fin de determinar si es capaz de desenvolverse en su vida cotidiana sin precisar la ayuda de otras personas. De esta manera, es posible tener un perfil de sus habilidades conceptuales: comunicación, académicas funcionales y de autodirección; sociales: ocio y habilidades sociales, y prácticas: autocuidado, vida en el hogar y en la escuela, utilización de los recursos comunitarios, salud y seguridad, y empleo.

			—Entrevista familiar. Se sugiere realizar una entrevista familiar que permita identificar los facilitadores y las barreras familiares para la participación de los jóvenes en programas para el desarrollo humano y ocupacional. La entrevista puede estar orientada a partir de los siguientes aspectos: datos sociodemográficos, historia escolar, composición familiar, reglas y normas de la casa, dificultades y oportunidades de la familia para apoyar al joven en su ingreso al programa, características socioeconómicas y expectativas de la familia y del joven con respecto al programa. Se recomienda que esta entrevista sea realizada por un profesional de trabajo social o un psicólogo. 

			—Evaluación ocupacional. Se sugiere realizar una evaluación que permita identificar la independencia en actividades de la vida diaria; en este aspecto, el Índice de Barthel (ib) podría ser útil para reconocer las que se consideran básicas y estimar cuantitativamente su grado de independencia. Otro aspecto que se sugiere realizar es la evaluación ocupacional, con el objetivo de observar la motivación, el patrón de ocupación y la comunicación e interacción de los jóvenes en un contexto ocupacional; tal evaluación debe ser llevada a cabo por un terapeuta ocupacional. 

			—Evaluación de las condiciones de salud. No se considera necesaria una evaluación médica para ingresar al programa, sin embargo, se recomienda verificar que el joven tenga acceso al Sistema General de Seguridad Social en Salud y, en caso de que no tenga acceso efectivo, se sugiere orientar al joven y a su familia para obtenerlo. Se recomienda además diligenciar una ficha de salud que contenga los determinantes básicos del estado de salud, como antecedentes personales, tratamiento farmacológico, alergias, peso, talla, índice de masa corporal y presión arterial, con el objetivo de formar a los jóvenes en hábitos de vida saludables e inmunizaciones.

			—Evaluación del riesgo de depresión y ansiedad. Se recomienda estar atentos al riesgo de ansiedad y depresión por parte de los jóvenes. En caso necesario, se sugiere la evaluación con las escalas de autorreporte asistido de depresión y ansiedad de Glasgow (3, 4), las cuales en este proyecto fueron traducidas al español y sometidas a un proceso de adaptación cultural al contexto colombiano.

			—Evaluación de la calidad de vida del joven. Se sugiere evaluar la calidad de vida de los jóvenes con la Escala de calidad de vida del joven con di, inico-feaps, validada para población colombiana, con el propósito de orientar los objetivos de trabajo y realizar una evaluación objetiva de los resultados de los programas (5).

			—Evaluación de la calidad de vida familiar. Se sugiere evaluar la calidad de vida familiar con la escala de calidad de vida familiar para familias de personas con discapacidad, validada en Colombia, que permite la elaboración de mapas de vida familiar, los cuales son una herramienta muy útil para el trabajo sistemático y de largo plazo con las familias (6).

			Recomendaciones para la implementación del programa

			A partir de los resultados obtenidos en esta investigación, pueden formularse algunas recomendaciones que permitirán adelantar acciones para incluir en el contexto universitario a las personas con di. Estas recomendaciones surgen de las experiencias vividas en el proceso de formulación e implementación del programa. En primera instancia, se hace referencia a la política pública en educación inclusiva que se ha desarrollado en el contexto colombiano. Allí, se describen los retos que la educación básica secundaria y la educación media tienen para reivindicar el lugar de los jóvenes con di en el contexto académico y social, con el propósito de ofrecerles una educación contextualizada, particular, que responda a sus necesidades e intereses de formación, y que logre desafiar y cuestionar los discursos hegemónicos basados en la segregación excluyente y en el desconocimiento de las habilidades y capacidades que tiene la población con di. En este mismo apartado se hace alusión a los asuntos que debe tener en cuenta un joven con di cuando sueña y desea vincularse a un escenario de formación en el contexto de la educación superior, y al lugar que se le recomienda asumir a los familiares de los jóvenes para acompañarlos en sus procesos de formación. 

			En segunda instancia, se reconocen los retos que tienen las instituciones de educación superior para pensar, proponer, consolidar e implementar una política interna para las personas con di. En tercer lugar, se mencionan las principales características que debe tener un programa de formación en el contexto universitario para esta población y, en cuarto y último lugar, se hace alusión a otros retos y desafíos que surgen a partir del despliegue de esta experiencia formativa.

			Reconocimiento de la política pública sobre educación inclusiva

			Se ha identificado que el marco normativo que existe sobre la educación de las personas con di en Colombia es amplio y extenso, pero las acciones en el nivel de educación universitaria son pocas. Por ello, es necesario promover la cultura en el respeto a la diversidad y el reconocimiento de los estudiantes como sujetos de derechos, con el propósito de que los marcos reglamentarios puedan aplicarse en los contextos cotidianos y se forme y sensibilice a toda la comunidad académica sobre la importancia de permitirles a los jóvenes con di ocupar un lugar en programas de educación superior (7). En este sentido, se sugiere que desde el Ministerio de Educación Nacional (men) se lideren acciones de manera interdisciplinaria, que permitan mediar y transformar políticas, culturas y prácticas para comprender y abordar la discapacidad desde perspectivas distintas, a partir de las cuales se reconozcan las diferentes habilidades que tienen las personas con di.

			De acuerdo con el marco normativo que reglamenta la atención educativa de las personas con di, es necesario que en aquellos colegios que incluyen a esta población se diseñen y desarrollen propuestas formativas orientadas a fortalecer las habilidades de los jóvenes para desenvolverse de manera eficaz en sus hogares, en el colegio y en la comunidad en la que viven. De manera particular, se recomienda que confíen en sus posibilidades de aprendizaje, fortalezcan en ellos las habilidades académicas funcionales, de autodirección, la comunicación, las habilidades sociales, de autocuidado, la salud y seguridad, entre otras; y, a su vez, que le apuesten a la idea de formar a jóvenes con di que iniciarán procesos de transición a la educación superior. Cuando las instituciones de educación básica secundaria y media deciden incluir en sus aulas a jóvenes con di, requieren implementar procesos formativos con el equipo docente, que contribuyan a la cualificación de la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación. En este sentido, es importante que los maestros tengan en cuenta que no basta con incluir a estos jóvenes en los espacios culturales y sociales, sino que requieren también participación en las actividades académicas; para ello es preciso que identifiquen muy bien cuál es el estado de su conducta adaptativa en sus dominios conceptual, práctico y social, y que sean capaces de realizar las adaptaciones al currículo, según las orientaciones del men, para garantizar que esta población acceda a los derechos básicos de aprendizaje de cada grado y logre formarse y alcanzar el perfil de egreso para cualificar su calidad de vida en aspectos socioafectivos, ocupacionales y académicos, y que, posiblemente, accedan al contexto de la educación superior.

			En cuanto a los asuntos que debe tener en cuenta un joven con di cuando desea vincularse al contexto de la educación superior, se encontró que es importante que los jóvenes fortalezcan sus habilidades en lectura, escritura y oralidad, las cuales son necesarias en el contexto de la educación superior y en la vida cotidiana. Se recomienda que se les faciliten a los jóvenes diversos textos multimodales, que contengan no solo información escrita, sino además imágenes, gráficos, audios, entre otros, para que logren identificar y extraer ideas principales y secundarias, establecer relaciones de causa y efecto, y recontar los aspectos más significativos de un texto de forma coherente y organizada. Además, se deben promover en los jóvenes las habilidades para realizar conteos, establecer relaciones entre los números, realizar las operaciones básicas y estimar magnitudes, con el propósito de que estos conceptos puedan ser utilizados en su contexto cotidiano. De esta manera, se les facilitará su participación autónoma en diferentes actividades, tales como: pagar un medio de transporte, realizar pagos en entidades y almacenes, proyectar y pagar gastos en actividades de ocio y tiempo libre, y ahorrar. Adicionalmente, se recomienda que desarrollen sus habilidades sociales, se vinculen en actividades extracurriculares, incluyan en sus rutinas pasatiempos, actividades de ocio y tiempo libre con amigos, participen en los diálogos que se realizan en sus hogares proponiendo ideas o soluciones, y que usen de forma responsable las redes sociales, asignando tiempos prudentes que no afecten el cumplimiento de sus compromisos y responsabilidades o sus rutinas de descanso. Por último, se les recomienda que confíen en sus posibilidades de aprendizaje y que sueñen teniendo en cuenta sus deseos, intereses y habilidades. 

			Por su parte, las familias de los jóvenes con di deben orientar y definir un proyecto de vida para sus hijos, que parta de propósitos claros y que se encuentre alineado con las singularidades de los jóvenes. Es importante proyectar a los hijos como personas que desempeñan roles en la sociedad, promover la participación en los diferentes contextos y ofrecerles herramientas que favorezcan la independencia y la autonomía para romper con imaginarios de sobreprotección y cuidado extremo, los cuales resultan negativos para la transición hacia la vida adulta, afectando el crecimiento personal y social. 

			Políticas inclusivas en el entorno universitario

			A partir de este panorama, se reconoce que son muchos los retos que tienen las instituciones de educación superior para pensar y proponer una política interna dirigida a las personas con di, quienes históricamente han sido marginados de estos escenarios de formación. Conviene desarrollar, entonces, políticas inclusivas en el entorno universitario que le den lugar a las diferencias, reconozcan la importancia y la necesidad de ofrecer una educación en igualdad de condiciones para todos, y que su propósito fundamental consista en brindarles oportunidades de crecimiento personal a los jóvenes con di y a la comunidad universitaria en general.

			Las universidades deben reconocer que tienen un papel fundamental para favorecer los procesos de inclusión social y ocupacional de los jóvenes con di, pues estas inciden en la formación cultural e ideológica de la sociedad (8). Por ello, deben desarrollar políticas institucionales que den respuesta a las distintas formas de transferir el conocimiento, considerando la diversidad de las personas, reconociendo los derechos humanos, para que de esta manera se avance un poco en el aseguramiento del pleno acceso, la inclusión y la igualdad de oportunidades de las personas con discapacidad que aspiran a los estudios superiores (8, 9). Las instituciones de educación superior deben tener en cuenta los parámetros que propone la Guía para la implementación de educación superior del Modelo de gestión de permanencia y graduación estudiantil en instituciones de educación superior. Esta guía establece los lineamientos para implementar un proyecto de permanencia y graduación integral para todos los estudiantes. También es fundamental que ellas implementen procesos de sensibilización y formación con el personal administrativo y con los profesores, que permitan reconocer la caracterización de la población con di, asumir estrategias didácticas para orientar la enseñanza con esta población y desarrollar acciones concretas para implementar los sistemas de apoyo.

			De igual manera, se considera importante que en las universidades se propongan políticas internas, a partir de resoluciones académicas que, por ejemplo, permitan establecer diferentes formas de aplicación del examen de admisión para la comunidad con di, con el ánimo de garantizar su ingreso a la educación superior; además, se recomienda que se realicen los ajustes razonables en las propuestas curriculares, de tal manera que se diseñen e implementen planes de estudio, programas de formación y metodologías flexibles, que busquen garantizar el aprendizaje de todos los estudiantes y, a su vez, acompañar la permanencia y el egreso con éxito de esta población en el contexto universitario.

			En este escenario, la comunidad universitaria en general tiene un papel fundamental. De manera particular, al personal administrativo se le sugiere que reconozca a los jóvenes con di como sujetos de derecho que tienen la capacidad para fortalecer sus habilidades, aprender, mejorar su calidad de vida y llevar a cabo un proyecto de vida, siempre y cuando se les brinden los servicios y los apoyos adecuados. Mientras que a los profesores se les invita a que crean y confíen en las posibilidades de aprendizaje de esta población, y que diseñen y apliquen propuestas formativas orientadas a favorecer el desarrollo de las habilidades conceptuales, sociales-prácticas y vocacionales-ocupacionales en los jóvenes, teniendo como punto de partida sus potencialidades y no sus limitaciones (10).

			Recomendaciones derivadas del proceso de formulación e implementación del programa de formación 

			En el marco de esta investigación se propuso desarrollar un programa de formación universitario para esta población, que se llevó a cabo a partir de una propuesta curricular, caracterizada por una estructura flexible, con el propósito de facilitar la adaptación de los contenidos a las particularidades, necesidades, intereses y propósitos de formación del grupo de jóvenes. Se recomienda, con base en esta experiencia, que en el momento de la estructuración de los currículos se reconozca al estudiante como el sujeto central en el proceso de enseñanza-aprendizaje, y que se busque favorecer la generalización de los aprendizajes a otros contextos, como el familiar, el social, el académico y el laboral; por lo tanto, el currículo se debe organizar siguiendo los principios del diseño universal del aprendizaje (dua), con el fin de eliminar barreras y generar oportunidades de aprendizaje, basadas en el uso de técnicas, estrategias y materiales que permitan a todos los estudiantes, según su ritmo y estilo de aprendizaje, enfrentar los retos que les exige el desarrollo de las habilidades relacionadas con la lectura, la escritura, la oralidad, el pensamiento lógico-matemático, la autodirección, la comprensión de riesgos, las habilidades sociales, el conocimiento del entorno, el autocuidado, entre otras habilidades que se consideran fundamentales para que los jóvenes con di puedan desenvolverse con éxito en la vida cotidiana.

			Los currículos deben estructurarse teniendo en cuenta las habilidades que se desean potenciar en los jóvenes, partiendo de objetivos de aprendizaje claros. Se sugiere implementar metodologías flexibles y utilizar recursos que les permitan a los estudiantes explorar, experimentar, construir aprendizajes y transferirlos a contextos reales para que puedan fortalecer sus habilidades. A su vez, deben estar orientados a proponer espacios de igualdad de oportunidades, favorecer el empoderamiento de los jóvenes con di, abolir la exclusión, remover las barreras sociales y permitir la apertura a una cultura de la diversidad (11).

			A partir de esta experiencia de investigación, se recomienda que la primera fase del programa de formación, denominada Escalar, la ofrezca una fundación o institución diferente a la universidad, pues se considera que, una vez finalizada la etapa de la educación básica secundaria y media, se puede preparar allí a las familias y a los jóvenes con di para el ingreso a la vida adulta y favorecer su vinculación al entorno universitario. Se espera que a partir de esta propuesta curricular se fortalezcan las habilidades para la vida en comunidad y la participación ciudadana; la comunicación y la interacción; el desplazamiento y la movilidad, utilizando el transporte público; la gestión financiera, y la alfabetización funcional. Mientras que la segunda y tercera fase del programa de formación, denominadas Uincluye y Diplomas, pueden ser ofrecidas por la universidad, en tanto esta puede ser el espacio más adecuado para desarrollar acciones orientadas a la inclusión social y ocupacional de las personas con di. Además, las universidades cuentan con los recursos físicos y personales necesarios para la implementación de este tipo de propuestas de formación, aunque para ello es necesario articular esfuerzos y creer en las posibilidades formativas de esta población.

			En la fase Uincluye se recomienda desarrollar un currículo centrado en los núcleos social-práctico, conceptual y vocacional-ocupacional. A partir del núcleo social-práctico se recomienda abordar los módulos: “Me identifico”, “Somos un equipo”, “Vida sana, segura e independiente”, “Me relaciono” y “Vivamos la universidad”. Esto con el propósito de desarrollar mecanismos de control y autogestión personales para la interiorización del rol adulto; desarrollar habilidades para el trabajo en equipo, la toma de decisiones y la gestión del tiempo; fortalecer el uso de estrategias en los jóvenes que les permitan asumir de manera independiente todo lo relacionado con su cuidado personal y el ámbito de la salud; reconocer los riesgos y señales asociados a la seguridad personal para dar respuesta adecuada a situaciones del contexto; desarrollar habilidades sociales que favorezcan las relaciones interpersonales en el entorno universitario, y conocer y utilizar servicios comunitarios relacionados con la salud, la seguridad, la educación, el ocio y el tiempo libre para la satisfacción de sus necesidades e intereses. Se recomienda que el núcleo conceptual se aborde a partir de los módulos “Alfabetización en la universidad” y “Creaciones a través del cuerpo y la palabra”. El propósito consiste en fortalecer en los jóvenes algunas habilidades comunicativas y relacionadas con el pensamiento lógico-matemático, que faciliten su desempeño en diferentes situaciones cotidianas y académicas. Finalmente, se recomienda que el núcleo vocacional-ocupacional involucre a los jóvenes en las actividades relacionadas con diferentes énfasis de formación, los cuales permiten identificar sus habilidades e intereses para aprender a ocuparse y disfrutar en un énfasis específico; en la experiencia de la Universidad de Antioquia se privilegiaron temáticas de artes, alimentos, agronomía y pedagogía.

			En la fase denominada Diplomas también se propone desarrollar un currículo a partir de los núcleos social-práctico, conceptual y vocacional-ocupacional. El núcleo social-práctico en esta experiencia se abordó a partir del módulo “Mis decisiones y elecciones”, con el fin de fortalecer habilidades en los jóvenes relacionadas con el control personal, para incrementar su desempeño en los contextos en los que cotidianamente participan. Asimismo, el módulo “Construyendo juntos” se propone para identificar y aplicar las condiciones y aspectos requeridos para la consecución de proyectos que favorecen a un grupo de personas; el módulo “Acciones saludables” busca que se implementen acciones que favorezcan el cuidado de la salud y la seguridad a niveles personal y grupal; el módulo “Vida social y comportamiento ciudadano” propone acciones para que los estudiantes asuman comportamientos positivos que fortalezcan sus relaciones con los demás, y el módulo “Conexión participativa” busca generar en los jóvenes una participación consciente y autónoma en los diferentes espacios universitarios o de ciudad. 

			En cuanto al núcleo conceptual, se sugiere continuar promoviendo habilidades conceptuales y comunicativas en los jóvenes, que les permitan minimizar barreras para desempeñarse satisfactoriamente en los diferentes entornos cotidianos. Finalmente, se recomienda diseñar diplomados en algunos énfasis de formación; para ello, se propone articular esfuerzos con las unidades académicas de la universidad para atender las necesidades, preferencias, intereses, puntos fuertes y limitaciones de los jóvenes. En este caso particular, se encontró que las facultades de Ciencias Agrarias y de Ciencias Farmacéuticas y Alimentarias se constituyeron en excelentes aliadas para diseñar y desarrollar un proceso formativo con un grupo de jóvenes con di. 

			Además, se recomienda que se les realice un proceso de seguimiento a cada uno de los jóvenes, con el propósito de identificar sus puntos fuertes y débiles para poder determinar los apoyos que requieren en cada área específica, considerando que toda persona puede progresar si se le ofrecen los apoyos adecuados (12). Las valoraciones se deben realizar teniendo en cuenta los objetivos, los indicadores de logro y el proceso particular de cada joven. Se debe privilegiar una evaluación formativa, más que sumativa, en tanto permite la descripción de fortalezas y aspectos a fortalecer en cada área de la conducta adaptativa.

			A partir de esta experiencia, también se recomienda tener en cuenta que como todas las habilidades de los jóvenes son distintas, cada uno de ellos podrá acceder a una fase de formación dependiendo de sus habilidades. Algunos podrán ingresar a la fase de formación Escalar y será la única posibilidad que se les podrá ofrecer, otros podrán participar en Uincluye y continuar fortaleciendo sus habilidades sociales y ocupacionales, mientras que otros podrán desarrollar sus habilidades en un énfasis de formación específico o fortalecer sus habilidades emprendedoras e incluso consolidar una idea de negocio.

			Retos y proyecciones

			Los diplomados se han convertido en la estrategia de formación para los jóvenes con discapacidad en el contexto de la universidad. No obstante, el equipo académico que lidera el proyecto considera que el proceso formativo debe avanzar; por ello se propone la formulación de un programa de formación técnica en procesos agroalimentarios, con la participación de cinco unidades académicas de la universidad que se han vinculado de forma directa en el desarrollo de los diplomas, estas son: la Facultad de Educación, la Facultad de Medicina, la Facultad de Ciencias Agrarias, la Facultad de Ciencias Farmacéuticas y Alimentarias y la Facultad de Economía. También es importante contar con el respaldo de organizaciones de carácter nacional, que trabajan en diversos ámbitos para que la población con di tenga oportunidades de desarrollo humano; por ejemplo, en esta experiencia participó como aliada la Fundación Saldarriaga Concha.

			Este programa académico de carácter inclusivo puede contribuir a la ampliación y cualificación de la oferta educativa a nivel de educación superior en las diferentes regiones de Antioquia, y permitirá la materialización de la inclusión de personas con discapacidad intelectual en la educación superior. Este proyecto será, pues, pionero en esta estrategia, la cual se espera que se extienda a otras ciudades del país. 

			De acuerdo con el carácter académico, y como está previsto en la Ley 30 de 1992 y en el artículo 213 de la Ley 115 de 1994, las instituciones de educación superior tienen la capacidad legal para desarrollar los programas técnico-profesionales. Se entiende que un técnico profesional, por su formación, está facultado para desempeñarse en ocupaciones de carácter operativo e instrumental; desarrolla competencias relacionadas con la aplicación de conocimientos en un conjunto de actividades laborales, realizadas en diferentes contextos con un alto grado de especificidad y un menor grado de complejidad, en el sentido del número y la naturaleza de las variables que intervienen y que el profesional respectivo deberá, por consiguiente, controlar. Se trata de operaciones casi siempre normalizadas y estandarizadas, para las que habitualmente se requiere la colaboración con otros, por medio de la participación en un grupo o equipo de trabajo dirigido, o la realización autónoma de trabajos de alta especialidad. Aquí la teoría se aborda más como fundamentación del objeto técnico que como objeto de estudio, pues su formación se centra en la realización de acciones para la producción de bienes y servicios. Toda la formación corresponde a prácticas en la operación, asistencia, recolección, supervisión e información para el aseguramiento de la calidad, el control de los tiempos, los métodos y los movimientos que encuentran sustento en la teoría. 

			En tal sentido, este equipo académico pensará una estructura curricular, con las respectivas adaptaciones que, en el tiempo requerido según las características del programa, posibilite la admisión de jóvenes con y sin di, quienes, después de cumplir los requisitos exigidos por la institución de educación superior, conformen un grupo que participe de manera activa y responsable en su formación profesional.

			A partir del desarrollo de esta experiencia, también se considera fundamental y se recomienda escuchar las voces de las personas con di en el marco de los procesos formativos e investigativos, con el propósito de visibilizar las implicaciones que este tipo de experiencias tienen para sus vidas y reconocerlos como sujetos protagónicos en todo lo que tiene que ver con ellos. De esta manera, se logrará que su voz sea escuchada y tenida en cuenta en los diferentes escenarios en los que se desenvuelven. 

			El propósito fundamental del programa Uincluye es que, de acuerdo con las capacidades e intereses de los jóvenes y el compromiso familiar, el equipo profesional logre orientar a cada estudiante teniendo en cuenta tres perspectivas: el emprendimiento, la vinculación al mundo laboral y la participación en un proceso académico formal en el contexto de la universidad. Por ello se hace necesario trabajar intensamente en los tres frentes: la consolidación de unidades de negocio emprendedoras con la participación del joven y su familia, la creación de un módulo de preparación laboral certificable como diploma para jóvenes con di y la estructuración de un programa académico formal con carácter inclusivo, con posibilidades diversas de énfasis y práctica laboral.
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			Anexo 1.
Nombres de instituciones y programas

			
				
					
					
				
				
					
							
							Institución

						
							
							Nombre de los programas

						
					

					
							
							Estructurar ltda

						
							
							Formación profesional especial

						
					

					
							
							Corporación Crear Unidos

						
							
							Ser funcional

							Ser en armonía

							Ser saludable 

							Casa hogar - Casa escuela

						
					

					
							
							Fundación Amigos de Leonardo

						
							
							Superando barreras para ser útil y feliz

						
					

					
							
							Instituto Superior de Ciencias Sociales y Económico Familiares - icsef

						
							
							Gastronomía

						
					

					
							
							Institución Universitaria Bellas Artes y Ciencias de Bolívar

						
							
							Artes plásticas

							Artes escénicas

							Música

						
					

					
							
							Fundación de Estudios Superiores Comfanorte

						
							
							Diseño de modas

							Diseño gráfico

							Hotelería y turismo

						
					

					
							
							Institución Educativa Maestro Guillermo Vélez Vélez

						
							
							Programa de formación para el trabajo a jóvenes y adultos con discapacidad

						
					

					
							
							Asopormen

						
							
							Habilitación para el desarrollo psicomotriz y cognitivo

						
					

					
							
							Servicio Nacional de Aprendizaje - sena

						
							
							Almacenamiento

							Empaque y embalaje de objetos

							Auxiliar en guianza turística

						
					

					
							
							Fundación para la Educación Especializada

						
							
							Talleres gente excepcional

						
					

					
							
							Comfandi

						
							
							Técnico laboral en chef

							Técnico laboral en joyería

							Técnico laboral en diseño de modas

						
					

					
							
							Fundación para la Estimulación en el Desarrollo y las Artes – fedar

						
							
							Formación para la vida digna

						
					

					
							
							Fundane

						
							
							Albert Einstein

						
					

					
							
							Talleres de Capacitación y Desarrollo Esperanza

						
							
							Capacitación integral y para el trabajo

						
					

					
							
							Universidad Pontificia Bolivariana

						
							
							Programa de pregrado

							Cursos de extensión

							Formación continua

						
					

					
							
							Fundamiser

						
							
							Formación en auxiliares administrativos

						
					

				
			

		

	
		
			Anexo 2.
Redes de empleo

			
				
					
					
				
				
					
							
							Redes de empleo

						
							
							Cantidad de instituciones aliadas

						
					

					
							
							Best Buddies Colombia

						
							
							4

						
					

					
							
							Alianza por la inclusión laboral de personas con discapacidad

						
							
							1

						
					

					
							
							Bolsa de empleo de Comfanorte

						
							
							1

						
					

					
							
							Centros de empleo públicos y privados

						
							
							1

						
					

					
							
							Agencia pública de empleo del sena

						
							
							3

						
					

					
							
							Agencia de empleo de Comfandi

						
							
							1

						
					

					
							
							Empleos Alkosto

						
							
							1

						
					

					
							
							Red de Empleo con Apoyo – reca

						
							
							1

						
					

					
							
							Red empresarial y hotelera

						
							
							1

						
					

					
							
							Comfamiliar del Cauca

						
							
							1

						
					

				
			

		

	
		
			Anexo 3.
Entrevista familiar

			Escala de calidad de vida

			para familias de personas con discapacidad

			Cuestionario

			Versión original

			Beach Center University of Kansas

			2001

			Adaptación para Colombia:

			L. Córdoba, M. A. Verdugo y J. Gómez

			inico, Universidad de Salamanca

			2011
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							Sesión 3 – Calidad de vida familiar

						
					

					
							
							Instrucciones 

							Esta escala nos servirá para conocer juntos la calidad de vida de la familia, en donde encontraremos todos aquellos aspectos que hacen fuerte a la familia y aquellos que es necesario fortalecer para que la familia tenga una mejor calidad de vida.

							Su “familia” puede incluir a mucha gente —madre, padre, pareja, niños, tíos, abuelos, etc.—. Para responder a esta escala, por favor incluya a las personas que considera parte de la familia (ellos pueden o no estar relacionados por lazos sanguíneos o legales), y quienes apoyan y cuidan los unos a los otros regularmente.

							Para este cuestionario, por favor, NO piense sobre parientes (familia extensa) que se relacionan con su familia solo de vez en cuando. 

							Ya que la vida de la familia experimenta cambios a través del tiempo, por favor, mientras llene el cuestionario piense acerca de lo que ha sucedido en la vida de su familia durante los últimos seis meses.

							En esta escala hay dos partes: “importancia” y “satisfacción”.

							Importancia: a medida que usted lee las frases sobre el lado izquierdo de la página, tache el rectángulo para mostrar qué tan importante es eso para usted. Si usted tacha el primer rectángulo (número 1), eso significa que piensa que esa afirmación es solo poco importante. Si usted tacha el quinto rectángulo (número 5), eso significa que usted piensa que esa afirmación es de importancia crucial (vital, fundamental para la vida de su familia).

							Satisfacción: ahora, tache el rectángulo para indicar qué tan satisfecho está usted. Si usted tacha el primer rectángulo (número 1), eso significa que usted está muy insatisfecho. Si usted tacha el último rectángulo (número 5), eso significa que usted está muy satisfecho.

						
					

					
							
							Ahora veamos el siguiente ejemplo:
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			Sobre la importancia de la pregunta, María tachó el cuarto rectángulo debajo de importancia, porque ella piensa que tener una casa limpia es muy importante (4), pero no tiene una importancia crucial. Sobre la pregunta de satisfacción, ella tachó el segundo rectángulo, porque su familia no tiene el tiempo o no la ayuda para mantener la casa limpia como ella quisiera y esto le molesta a ella de alguna manera (2).
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			Anexo 4.
Evaluación pedagógica

			Prueba para evaluar habilidades de lectura, escritura y oralidad

			Indicaciones generales

			•Esta prueba debe ser aplicada en forma individual.

			•El examinador debe estar familiarizado con la prueba antes de aplicarla, disponer del material necesario y de un espacio ventilado, con adecuada iluminación y sin interferencias. 

			•Durante la aplicación de la prueba, el examinador debe darle al joven las indicaciones correspondientes a cada ítem, verificar la comprensión de las instrucciones y registrar en la hoja de respuestas las observaciones que considere necesarias de acuerdo con la aplicación de la prueba.

			
				
					
					
				
				
					
							
							Nombre completo: 

						
							
					

					
							
							Edad: 

						
							
					

					
							
							Institución donde estudias:

						
							
					

				
			

			Indicaciones para cada ítem

			•Lee el texto con mucha atención en forma silenciosa.

			•Cuando hayas terminado avisa al profesor y él te pedirá que nuevamente leas el texto. Esta vez lo harás en voz alta.

			•Al terminar la lectura del texto piensa un momento en lo que leíste.

			•Luego, cuando estés seguro de lo que entendiste en la lectura, empieza a responder las preguntas.

			•Si no entiendes la actividad que debes realizar, pregúntale al profesor, él te explicará lo que debes hacer.

			
				
					
					
					
					
					
					
					
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Hora de inicio:

						
							
					

					
							
							Hora de terminación:

						
							
					

					
							
							Tiempo total:

						
							
					

					
							
							
					

					
							
							Texto:

						
					

					
							
							Nidos y cunas

							Las mamás de los animales son muy cuidadosas. Cuando mamá murciélago va a tener un bebé, se cuelga cabeza abajo con sus cuatro patas y extiende las alas y el cuerpo en forma de cuna para que su bebé caiga dentro. Mientras es pequeño e indefenso, lo lleva a todas partes en sus vuelos nocturnos. El hijito se sujeta fuertemente con los dientes a la piel del pecho de mamá.

							La mamá gorila hace en un árbol una cuna con ramas de muchas hojas. Esta cuna está siempre vigilada por papá gorila, que se coloca debajo del árbol. 

							Mamá osa polar abre en la nieve un túnel que lleva a una cómoda habitación, donde están sus cachorritos a salvo del viento helado.

							Una de las cunas más curiosas es obra del ratón patiblanco de campo. Mamá ratona junta raicillas, hierbas finas, trozos de hojas blandas y cortezas de árbol y teje con ellas una esfera casi perfecta. Luego hace un agujero en medio de la esfera y la forra con musgo. Después, coloca en el nido un tapón que le sirve de puerta. Cuando hace frío, o ella va a buscar la comida, pone ese tapón para que su hijito quede protegido de cualquier enemigo.

							Como ves, las madres animales son muy cuidadosas. Construyen muchas clases de nidos y madrigueras para tener protegidos a sus bebés.

							Alan Devoe

							(Tomado del libro Lenguaje 2, Bogotá: Santillana, Siglo xxi, 1995)

						
					

					
							
							Preguntas:

						
					

					
							
							1. Responde las siguientes preguntas, pensando en el texto que acabas de leer.

						
					

					
							
							¿De cuántas mamás animales se habla en la lectura?

						
					

					
							
					

					
							
							¿Cuáles son los nombres de las mamás animales mencionadas en la lectura?

						
					

					
							
					

					
							
							¿Cuál es una característica importante de las mamás animales descritas en la lectura?

						
					

					
							
					

					
							
							Según la lectura, ¿cómo se llaman las casas que las mamás animales construyen para proteger a sus hijos?

						
					

					
							
							
							y

						
							
					

					
							
							2. Marca con una X la frase que exprese mejor la idea principal de la lectura

						
					

					
							
							
							La forma como los animales transportan a sus crías.

						
					

					
							
							
							La forma como algunas mamás animales protegen a sus crías.

						
					

					
							
							
							La forma como nacen los animales.

						
					

					
							
							3. Coloca en cada enunciado el número que le corresponda según la secuencia del texto leído.

						
					

					
							
							Cuando mamá murciélago va a tener un bebé:

						
					

					
							
							
							Extiende las alas y el cuerpo en forma de cuna.

						
					

					
							
							
							Se cuelga cabeza abajo con sus cuatro patas.

						
					

					
							
							
							Lleva su cría a todas partes en sus alas.

						
					

					
							
							
							Recibe a su bebé dentro de las alas.

						
					

					
							
							Mamá ratona hace la cuna para su bebé así:

						
					

					
							
							
							Teje con hierbas finas una esfera.

						
					

					
							
							
							Junta raicillas, hierbas finas y trozos de hojas.

						
					

					
							
							
							Coloca en el nido un tapón que le sirve de puerta.

						
					

					
							
							
							Realiza un agujero en medio de la esfera y lo forra con musgo.

						
					

					
							
							4. Coloca dentro de cada nube la información solicitada, según la lectura que acabas de realizar.

						
					

					
							
							[image: ]

						
					

					
							
							5. Llena los espacios con la palabra más adecuada.

						
					

					
							
							Si mamá ratona no coloca un tapón a su nido, su ratoncito bebé se ………..... de la madriguera 

						
					

					
							
							a. ENTRA

						
							
							b. SALE

						
							
							c. QUEDA

						
					

					
							
							Si mamá murciélago ………. las alas cuando su bebé va a nacer, el murciélago recién nacido cae al suelo. 

						
					

					
							
							a. ABRE

						
							
							b. CIERRA

						
							
							c. PEGA

						
					

					
							
							Si ……… gorila no vigila la cuna del gorila recién nacido, éste puede caerse entre los árboles.

						
					

					
							
							a. MAMÁ

						
							
							b. HERMANA

						
							
							c. PAPÁ

						
					

					
							
							Si mamá osa polar no lleva a su cachorro a una cueva, este muere de 

						
					

					
							
							a. CALOR

						
							
							b. FRÍO

						
							
							c. HUMEDAD

						
					

					
							
							6. Asigna números del 1 al 4 a cada frase, indicando su importancia en la la lectura.

						
					

					
							
							
							Las  mamás animales utilizan diversos elementos de la naturaleza para construir los nidos de sus crías.

						
					

					
							
							
							Las mamás animales son cuidadosas con sus crías y les hacen nidos para protegerlos.

						
					

					
							
							
							Los papás animales también ayudan a cuidar a sus crías cuando están pequeños.

						
					

					
							
							
							Una de las cunas más curiosas es obra del ratón patiblanco del campo.

						
					

					
							
							7. Realiza un resumen del texto que acabas de leer, teniendo en cuenta las ideas más importantes.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							8. Busca en el diccionario dos palabras que signifiquen lo mismo que:

						
					

					
							
							Proteger

						
							
							
					

					
							
							Madriguera

						
							
							
					

					
							
							Cuidadosas

						
							
							
					

					
							
							Crías

						
							
							
					

					
							
							9. Responde:

						
					

					
							
							¿Qué es una mamá?

						
					

					
							
					

					
							
							¿Qué es un papá?

						
					

					
							
					

					
							
							¿Qué es nacer?

						
					

					
							
					

					
							
							¿Qué es un hijo?

						
					

					
							
					

					
							
							10. Teniendo en cuenta la lectura que acabas de realizar, describe algunos cuidados que tiene una mamá con un bebé.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							11. Ahora vas a leer el texto que acabas de construir.

						
					

					
							
							12. Escucha muy bien y escribe lo que voy a dictarte:

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							13. Describe para qué sirven los siguientes portadores de texto:

						
					

					
							
							Catálogo

						
							
					

					
							
							Álbum de caramelos

						
							
					

					
							
							Directorio

						
							
					

					
							
							Recetario

						
							
					

					
							
							14. Conversación.

						
					

					
							
							15. Construcción de una historia oral a partir de la visualización de una imagen.

						
					

					
							
							16. Escucha un audio y explica lo comprendido.

						
					

					
							
							Hoja de respuestas

						
					

					
							
							Prueba para evaluar habilidades de lectura, escritura y oralidad

						
					

					
							
							Nombre del alumno:

						
							
					

					
							
							Fecha de aplicación:

						
							
					

					
							
							Comentarios y valoración de las respuestas a cada ítem de la prueba

						
					

					
							
							Comprensión literal del texto:

						
					

					
							
							1. Recuento de detalles. En la prueba equivale al numeral 1. Cada respuesta correcta se valora con uno (1); para un total de ocho (8) puntos en la primera subprueba.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							2. Reconocimiento de la idea principal. En la prueba equivale a los numerales 2. La respuesta correcta se valora con dos (2); para un total de dos (2) puntos en la segunda subprueba.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							3. Reconocimiento de secuencias. En la prueba equivale al numeral 3. Cada respuesta correcta se valora con uno (1); para un total de ocho (8) puntos en la tercera subprueba.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							Comprensión inferencial del texto:

						
					

					
							
							4. Reconocimiento de ideas relacionadas con el texto. En la prueba equivale al numeral 4. Cada respuesta correcta se valora con dos (2); para un total de seis (6) puntos en la cuarta subprueba.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							5. Reconocimiento de las relaciones causa-efecto. En la prueba equivale al numeral 5. Cada respuesta correcta se valora con dos (2); para un total de ocho (8) puntos en la cuarta subprueba.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							6. Organización de las ideas del texto. En la prueba equivale al numeral 6. Cada respuesta correcta se valora con dos (2), para un total de ocho (8) puntos en esta subprueba.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							Escritura:

						
					

					
							
							7. Producción de la síntesis del texto. En la prueba equivale al numeral 7. La elaboración del resumen con la idea principal y una idea secundaria descritas en forma correcta se valora con cinco (5) puntos. La elaboración del resumen con la idea principal y dos ideas secundarias descritas en forma correcta se valora con seis (6) puntos. La elaboración del resumen con la idea principal y tres ideas secundarias descritas en forma correcta se valora con siete (7) puntos. La elaboración del resumen con la idea principal y las cuatro ideas secundarias descritas en forma correcta se valora con ocho (8) puntos. 

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							8. Definición del vocabulario relacionado con el texto utilizando el diccionario. En la prueba equivale al numeral 8. Cada respuesta correcta se valora con cero punto cinco (0,5); para un total de ocho (8) puntos en esta subprueba.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							9. Inferencia de acontecimientos, o situaciones relacionadas con el texto. En la prueba  equivale al numeral 9. Cada respuesta correcta se valora con dos (2); para un total de ocho (8) puntos en esta subprueba.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							10. Construcción de un texto nuevo a partir de la lectura realizada. En la prueba equivale al numeral 10. La elaboración del resumen con la idea principal y una idea secundaria descritas en forma correcta se valora con cinco (5) puntos. La elaboración del resumen con la idea principal y dos ideas secundarias descritas en forma correcta se valora con seis (6) puntos. La elaboración del resumen con la idea principal y tres ideas secundarias descritas en forma correcta se valora con siete (7) puntos. La elaboración del resumen con la idea principal y las cuatro ideas secundarias descritas en forma correcta se valora con ocho (8) puntos. 

						
					

					
							
							Nota: este texto se realiza utilizando un procesador de textos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							11. Lectura del texto que escribe. En la prueba equivale al numeral 11. La lectura completa del texto escrito se valora con cuatro (4) puntos. 

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							12. Escritura al dictado. En la prueba equivale al numeral 12. La escritura completa del párrafo se valora con cuatro (4) puntos. 

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							13. Descripción de la funcionalidad de los portadores de texto. En la prueba equivale al numeral 13. Cada portador equivale a un (1) punto, para un total de cuatro (4) puntos. 

						
					

					
							
							Oralidad:

						
					

					
							
							14. Conversación

						
					

					
							
							Responde: 1 punto

						
							
							Pregunta: 1 punto

						
							
							Escucha: 1 punto

						
					

					
							
							Espera el turno: 1 punto

						
							
							Para un total de 4 puntos

						
					

					
							
							15. Construcción de una historia oral a partir de la visualización de una imagen. El ejercicio se valora con seis (6) puntos. 

						
					

					
							
							16. Escucha un audio y explica lo comprendido. El ejercicio se valora con seis (6) puntos.

						
					

					
							
							Nota: La prueba tiene un valor de 100 puntos para quien la responda toda acertadamente.

						
					

				
			

			Prueba para evaluar el pensamiento lógico-matemático

			Recomendaciones para su aplicación

			Indicaciones generales

			•Esta prueba debe ser aplicada en forma individual.

			•El examinador debe estar familiarizado con la prueba antes de aplicarla, disponer del material necesario y de un espacio ventilado, con adecuada iluminación y sin interferencias. 

			•Durante la aplicación de la prueba, el examinador debe darle al joven las indicaciones correspondientes a cada ítem, verificar la comprensión de las instrucciones y registrar en la hoja de respuestas las observaciones que considere necesarias de acuerdo con la aplicación de la prueba.

			
				
					
					
				
				
					
							
							Nombre completo:

						
							
					

					
							
							Edad:

						
							
					

					
							
							Institución donde estudias: 

						
							
					

				
			

			Indicaciones para cada ítem

			•Se le debe leer al joven el enunciado, o permitirle que lo lea en voz alta y darle tiempo para que resuelva la actividad.

			•En la hoja de respuesta se debe señalar si el joven realizó la actividad solo o requirió algún tipo de ayuda:

			•Repetir más de una vez la instrucción y de diferentes maneras; iniciar la actividad para que él la continúe, hacerle notar cuando se ha equivocado, motivarlo e instigarlo frecuentemente cuando muestra deseo de abandonar el trabajo; permitirle que lo intente una y otra vez, llamarle la atención para que se concentre, por ejemplo, en algunas cualidades de los objetos o permitirle que intente nuevamente la actividad en otro día diferente.

			•Para calificar la prueba se procede así: si lo logra solo, se asigna un valor de dos; si lo logra con ayuda, un valor de uno, y si no lo logra, un valor de cero. 

			
				
					
					
				
				
					
							
							Hora de inicio: 

						
							
					

					
							
							Hora de terminación:

						
							
					

					
							
							Tiempo total: 

						
							
					

				
			

			1. Relaciones temporales

			1.1. Utilización del reloj. Se le muestra un reloj y se le interroga así:

			•¿Conoces este objeto? 

			•¿Cómo se llama? 

			•¿Para qué te sirve? 

			•Dime: ¿qué hora es?

			1.2. Utilización del calendario. Se le presenta luego un calendario y se procede de igual forma.

			•¿Conoces este objeto? 

			•¿Cómo se llama? 

			•¿Para qué te sirve? 

			•Dime: ¿qué día, mes y año es hoy?

			2. Relaciones operatorias

			2.1. Conteo verbal. Se le presenta al joven un conjunto de cincuenta fichas.

			•Se le pide que separe las fichas de a diez 

			•Después, que cuente de dos en dos las cincuenta fichas

			•Luego de tres en tres 

			•Después de cuatro en cuatro 

			•Por último, de cinco en cinco

			2.2. Reconocimiento del signo gráfico. Se le presentan al joven unas tarjetas con los números del uno al cincuenta y se le pide que vaya nombrando cada número que se le muestre (se muestran aleatoriamente mínimo diez números).

			2.3. Carácter cardinal del número. Se le presentan al joven varios conjuntos de fichas así (5, 10 y 15); se le pide que cuente cada conjunto de fichas y diga cuántas fichas hay en cada uno. Irá nombrando el total de cada conjunto.

			2.4. Carácter ordinal del número. Dados unos conjuntos dibujados, se le permite al joven que los observe; luego se le pregunta:

			•¿Todos los conjuntos dibujados tienen el mismo número de objetos? 

			•Si su respuesta es positiva, se le induce a diferenciarlos por el conteo; si su respuesta es negativa, se le pide que organice los conjuntos según el número de elementos, se le pide que coloque primero el conjunto que más elementos tiene, luego el que sigue y así hasta terminar (de mayor a menor). 

			•Luego se le pide que señale el conjunto que menos elementos tiene, y después que siga colocando los otros hasta llegar al mayor de ellos. 

			3. Composición y descomposición aditiva de números 

			3.1. Llena los cuadros con los números que sumen la cantidad indicada.

			[image: ]

			3.2. Encuentra todas las sumas que den 6.

			[image: ]

			3.3. Reversibilidad algorítmica. Se le presentan al joven unas operaciones de suma y resta con el resultado, y se le dice: 

			“En estas operaciones siempre hay un número por encontrar”, y se le induce diciéndole: “En el cuadrito que ves, debes colocar un número para encontrar el resultado que está escrito”.

			Si tienes siete objetos, ¿cuántos debes agregar para completar nueve?

			[image: ]

			Si tienes nueve objetos, ¿cuántos debes regalar para que te queden siete objetos?

			[image: ]

			Si tienes veinte objetos, ¿cuántos debes agregar para completar treinta y cinco?

			[image: ]

			Si tienes treinta y cinco objetos, ¿cuántos debes regalar para que te queden veinte objetos?

			[image: ]

			3.4. Aditivo directo. Se le presenta al joven la siguiente situación problema.

			En un árbol hay cuatro pájaros, luego llegan tres pájaros a él. ¿Cuántos pájaros se reunieron?

			
				
					
				
				
					
							
					

				
			

			3.5. Aditivo inverso. Se procede de igual manera que en la situación anterior.

			Tenía tres caramelos, me regalaron otros y completé nueve. ¿Cuántos caramelos me regalaron? 

			
				
					
				
				
					
							
					

				
			

			3.6. Comprensión de la diferencia. Se procede igual con las siguientes situaciones:

			Tenía ocho bolas, jugando perdí tres. ¿Cuántas me quedaron? 

			
				
					
				
				
					
							
					

				
			

			¿Cuántas naranjas me quedaron, después de comerme cuatro, de nueve que tenía?

			
				
					
				
				
					
							
					

				
			

			3.7. Problema de suma y resta. Se le expresa al joven la siguiente situación: 

			•Tengo los números veinte, diez, cinco; pero debo encontrar como resultado el número veinticinco; (25), puedo hacerlo por medio de sumas y restas. ¿Quieres intentarlo?

			20 10 5

			
				
					
				
				
					
							
					

				
			

			•Si tengo que ir a la tienda a comprar una lista que mamá me entrega: un par de panelas, una libra de arroz, una libra de carne, seis huevos y un quesito, ¿cuánto me gasto si estos son los precios?

			Panela $350. Carne $1.600. Quesito $500. Arroz $400. Huevos $60.

			
				
					
				
				
					
							
					

				
			

			•Si mi mamá me entrega $5.000 para las compras de la tienda, ¿cuánto debo llevarle de devuelta?

			
				
					
				
				
					
							
					

				
			

			3.8. Problemas de multiplicación y división. Se le expresa al joven la siguiente situación:

			•Papá nos entrega $900 a los tres hijos y nos dice que los repartamos en partes iguales para que compremos golosinas. ¿Cuánto nos corresponde a cada uno?

			
				
					
				
				
					
							
					

				
			

			•Si compro en la tienda una chocolatina que tiene 10 pastillas y voy con mi hermanita, ¿de a cuántas pastillas nos toca a cada uno?

			
				
					
				
				
					
							
					

				
			

			•La escuela organiza un paseo al Parque Norte. La maestra dice que cada uno debe llevar $500 para el transporte. ¿Cuánto cuesta el viaje de todos, si son 30 alumnos?

			
				
					
				
				
					
							
					

				
			

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Hoja de respuestas

							Prueba para evaluar pensamiento lógico-matemático

						
					

					
							
							Nombre del alumno:

						
							
					

					
							
							Fecha de aplicación:

						
					

					
							
							Comentarios y valoración de las respuestas a cada ítem de la prueba.

						
					

					
							
							1. Relaciones temporales

						
					

					
							
							1.1. Utilización del reloj. Cada ítem tiene un valor de dos (2) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de ocho (8) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							1.2. Utilización del calendario. Cada ítem tiene un valor de dos (2) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de ocho (8) puntos

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							2. Relaciones operatorias

						
					

					
							
							2.1. Conteo verbal. Cada ítem tiene un valor de dos (2) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de diez (10) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							2.2. Reconocimiento del signo gráfico. Cada ítem tiene un valor de dos (2) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de diez (10) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							2.3. Carácter cardinal del número. Cada ítem tiene un valor de dos (2) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de ocho (8) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							2.4. Carácter ordinal del número. Cada ítem tiene un valor de dos (2) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de seis (6) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							3. Composición y descomposición aditiva de números

						
					

					
							
							3.1. Cada ítem tiene un valor de un (1) punto si se responde adecuadamente y de manera independiente, y, si no responde, con cero (0), para un total de siente (7) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							3.2. Cada ítem tiene un valor de un (1) punto si se responde adecuadamente y de manera independiente, y, si no responde, con cero (0), para un total de siente (7) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							3.3. Reversibilidad algorítmica. Cada ítem tiene un valor de dos (2) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de ocho (8) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							3.4. Aditivo directo. Cada ítem tiene un valor de cuatro (4) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de cuatro (4) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							3.5. Aditivo inverso. Cada ítem tiene un valor de cuatro (4) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de cuatro (4) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							3.6. Comprensión de la diferencia. Cada ítem tiene un valor de dos (2) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de cuatro (4) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							3.7. Problema de suma y resta. Cada ítem tiene un valor de dos (2) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de seis (6) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							3.8. Problemas de multiplicación y división. Cada ítem tiene un valor de dos (2) puntos si se responde adecuadamente y de manera independiente; si el estudiante requiere ayuda, se valora con uno (1), y si no responde, con cero (0), para un total de seis (6) puntos.

						
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
					

					
							
							Total, prueba completa: 95 puntos.

						
					

					
							
							Puntaje total estudiante: 

						
							
					

				
			

		

	
		
			Anexo 5.
Evaluación de las condiciones de salud 
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			Anexo 6.
Escala de depresión 
de Glasgow en español 

			Hola. Me gustaría hablar contigo sobre cómo te has estado sintiendo recientemente. Voy a preguntarte sobre cómo te has sentido la última semana. No hay respuestas correctas o incorrectas, solo quiero saber cómo te has estado sintiendo. Si no explico las cosas lo suficientemente bien, solo pídeme que te explique lo que quiero decir. Cada una de las preguntas debe responderse con una de las tres opciones: Nunca / no, A veces o Siempre / muchas veces.

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Número de la pregunta

						
							
							En la última semana...

						
							
							Nunca / no

						
							
							A veces

						
							
							Siempre / muchas veces

						
					

					
							
							1

						
							
							¿Te has sentido triste?

						
							
							
							
					

					
							
							2

						
							
							¿Te has sentido de mal humor?

						
							
							
							
					

					
							
							3

						
							
							¿Has disfrutado las cosas que has hecho?

						
							
							
							
					

					
							
							4

						
							
							¿Has disfrutado cuando hablas y estás con otras personas?

						
							
							
							
					

					
							
							5

						
							
							¿Te has asegurado de bañarte, ponerte ropa limpia, cepillarte los dientes y peinarte?

						
							
							
							
					

					
							
							6

						
							
							¿Te has sentido cansado durante el día?

						
							
							
							
					

					
							
							7

						
							
							¿Has llorado?

						
							
							
							
					

					
							
							8

						
							
							¿Has sentido que eres una persona horrible?

						
							
							
							
					

					
							
							9

						
							
							¿Has sido capaz de concentrarte en tus actividades (por ejemplo viendo televisión)?

						
							
							
							
					

					
							
							10

						
							
							¿Te ha sido difícil tomar decisiones?

						
							
							
							
					

					
							
							11

						
							
							¿Te ha sido difícil permanecer sentado?

						
							
							
							
					

					
							
							12

						
							
							¿Has estado comiendo muy poquito o mucho?

						
							
							
							
					

					
							
							13

						
							
							¿Te ha resultado difícil dormir bien en la noche?

						
							
							
							
					

					
							
							14

						
							
							¿Has sentido que no vale la pena vivir?

						
							
							
							
					

					
							
							15

						
							
							¿Has sentido como si todo fuera tu culpa?

						
							
							
							
					

					
							
							16

						
							
							¿Has sentido que la gente te mira, habla de ti o se ríe de ti?

						
							
							
							
					

					
							
							17

						
							
							¿Te ha molestado mucho si alguien te dice que hiciste algo mal o que cometiste un error?

						
							
							
							
					

					
							
							18

						
							
							¿Te has sentido preocupado?

						
							
							
							
					

					
							
							19

						
							
							¿Has pensado que te ocurren cosas malas con frecuencia?

						
							
							
							
					

					
							
							20

						
							
							¿Te has sentido feliz cuando pasa algo bueno?

						
							
							
							
					

				
			

		

	
		
			Anexo 7.
Escala de ansiedad
de Glasgow en español

			Cada ítem se califica como: Nunca, A veces o Siempre. 

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Número de pregunta

						
							
							
							Nunca

						
							
							A veces

						
							
							Siempre

						
					

					
							
							1

						
							
							¿Te preocupas mucho?

						
							
							
							
					

					
							
							2

						
							
							¿Tienes muchos pensamientos dando vueltas en tu cabeza?

						
							
							
							
					

					
							
							3

						
							
							¿Te preocupas por tus padres y tu familia?

						
							
							
							
					

					
							
							4

						
							
							¿Te preocupa lo que pueda pasar en el futuro?

						
							
							
							
					

					
							
							5

						
							
							¿Te preocupa que algo horrible pueda pasar?

						
							
							
							
					

					
							
							6

						
							
							¿Te preocupas cuando no te sientes bien?

						
							
							
							
					

					
							
							7

						
							
							¿Te preocupas cuando estás haciendo algo nuevo?

						
							
							
							
					

					
							
							8

						
							
							¿Te preocupa lo que vas a hacer mañana?

						
							
							
							
					

					
							
							9

						
							
							¿Puedes dejar de preocuparte?

						
							
							
							
					

					
							
							10

						
							
							¿Te preocupa la muerte o morir?

						
							
							
							
					

					
							
							11

						
							
							¿Te asustas cuando estás en la oscuridad?

						
							
							
							
					

					
							
							12

						
							
							¿Sientes miedo cuando estás en lugares altos?

						
							
							
							
					

					
							
							13

						
							
							¿Te dan miedo los ascensores o las escaleras eléctricas?

						
							
							
							
					

					
							
							14

						
							
							¿Te dan miedo los perros?

						
							
							
							
					

					
							
							15

						
							
							¿Te dan miedo las arañas?

						
							
							
							
					

					
							
							16

						
							
							¿Sientes miedo cuando tienes una cita con el médico o el odontólogo?

						
							
							
							
					

					
							
							17

						
							
							¿Sientes miedo cuando conoces nuevas personas?

						
							
							
							
					

					
							
							18

						
							
							¿Sientes miedo en lugares llenos de gente?

						
							
							
							
					

					
							
							19

						
							
							¿Sientes miedo en lugares abiertos?

						
							
							
							
					

					
							
							20

						
							
							¿Algunas veces te sientes con mucho calor o sudoroso?

						
							
							
							
					

					
							
							21

						
							
							¿Tu corazón late más rápido?

						
							
							
							
					

					
							
							22

						
							
							¿Te tiemblan las manos y piernas?

						
							
							
							
					

					
							
							23

						
							
							¿Algunas veces sientes algo raro en el estómago, como mariposas?

						
							
							
							
					

					
							
							24

						
							
							¿Algunas veces sientes que te quedas sin aire?

						
							
							
							
					

					
							
							25

						
							
							¿Sientes necesidad de ir al baño con más frecuencia de lo normal?

						
							
							
							
					

					
							
							26

						
							
							¿Te es difícil permanecer sentado y quieto?

						
							
							
							
					

					
							
							27

						
							
							¿Sientes pánico?

						
							
							
							
					

				
			

		

	
		
			Anexo 8.
Listado de videos del proyecto

			Al finalizar cada semestre, el proyecto se propuso sintetizar, mediante la realización de una pieza audiovisual corta, los logros alcanzados por los participantes, resaltando allí las voces de los jóvenes, sus familias y los profesores. Para estos audiovisuales, se construyó un guion literario y audiovisual, y se convocó a los participantes a dar su consentimiento informado para lograr la narrativa propuesta. Dichos materiales fueron producidos, editados y publicados por el equipo educomunicativo del grupo de investigación Didáctica y Nuevas Tecnologías. 

			•Programa UIncluye, 2016-2: https://youtu.be/5n3b_iUJzR0

			•Programa Escalar, 2017-1: https://youtu.be/DPp9VOLc0AM

			•Construyendo nuestro camino en la U. de A., 2017-2: https://www.youtube.com/watch?v=4TKcq4Vj0PQ

			•Experiencias UIncluye, 2017-2: https://youtu.be/puzSxKTpSbU

			•Nuestras vidas en la U, 2018-1: https://youtu.be/mdIyszEnG_4

			•Emprendimiento. Aprendiendo a hacer realidad los sueños, 2018-2: https://youtu.be/00shRygy39o

			•Proyectando futuro, 2019-1: https://youtu.be/obpoHIn3J70

			•Retratos de un sueño, 2019-2: https://youtu.be/_ssQdEwsyBE

			•Síntesis del modelo: https://youtu.be/2Mri4GehuI4
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Mi familia reciba ayuda externa
para las tareas rutinarias y los
mandados cuando lo necesita

Los miembros de mi familia
cuenten con recursos para
desplazarse hacia los sitios donde
necesitan estar

Mi familia se sienta apoyada
por nuestros grupos sociales,
espirituales o culturales

Mi familia disponga de ayuda
externa para que podamos cuidar
de las necesidades individuales de
toda la familia

Mi familia tenga el apoyo que
nosotros necesitamos para bajar
el estrés

Mi familia tenga su manera de
controlar los gastos

Los miembros de mi familia
tengamos amigos u otros que nos
den apoyo

Los miembros de mi familia
tengamos algo de tiempo para
perseguir nuestros intereses
individuales
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El miembro de mi familia con
discapacidad tenga apoyo para
progresar en el colegio o en el lugar
de trabajo

El miembro de mi familia con
discapacidad tenga apoyo para
progresar en el hogar

El miembro de mi familia con
discapacidad tenga apoyo para hacer
amigos

El miembro de mi familia con
discapacidad tenga apoyo para ser
incluido en actividades comunitarias

Mi familia tenga apoyo para
conseguir los beneficios del gobierno
que necesita el miembro de nuestra
familia con discapacidad

Mi familia tenga apoyo de las
entidades locales para conseguir los
servicios que necesita el miembro de
nuestra familia con discapacidad

Mi familia tenga apoyo para obtener
un buen cuidado médico para el
miembro de nuestra familia con
discapacidad

Mi familia tenga una buena
relacién con los profesionales de las
instituciones de salud y educativas
que trabajan con el miembro de
nuestra familia con discapacidad
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Informacién demogréfica

1. Fecha: dd

mm aaaa
5. Nombres y apellidos:

3. Edad:

4. Género: F M

5. Ntimero de documento de identidad (cédula o tarjeta de identidad):

6. Procedencia:

Municipio:

Departamento:

7. Direccién de la residencia:

8. Teléfono fijo:

Teléfono celular:

Teléfono de un familiar:

9.  Nivel de escolaridad: Ninguno Primaria

Secundaria Universtdad Postgrado
Técnica o tecnolégico

Afios de estudio:

Nivel de escolaridad certificado:

10. Otra formacién: Idiomas: Si No

Si su respuesta es Si, escriba cual

¢Tiene conocimientos en informatica? | Si No

<¢Practica artes? Si No

Si su respuesta es S, escriba cual

¢Desempeiia oficios? st No

Si su respuesta es Si, escriba cual

¢éPractica deportes? st No

Si su respuesta es Sf, escriba cudl
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i su respuesta es Sf, escriba cudl

32. Menarca: Si No
Si su respuesta es Si, escriba cual
33. Planificacién: St No

Si su respuesta es Sf, escriba cudl

34. Eliminacién urinaria:

Frecuencia en el dia

35. Eliminacién fecal:

Frecuencia en el dia

36. Tiene cirugfas previas: St No
Si su respuesta es Si, escriba cuéles
37. Toma medicamentos: Si No
Si su respuesta es Si, escriba cuéles
Nombre del medicamento | Dosis Tiempo de uso
38. Antecedentes familiares:
Padre Si No ¢Cual?
Madre | Si No ¢Cual?
Hermanos Si No &Cudl?
Evaluacién
39. Presién arterial: Sistélica: Diastélica:
Pulso: Frecuencia respiratoria:
40. Agudeza visual:
41. Utiliza gafas: Si No
Si su respuesta es S, escriba por qué
42. Agudeza auditiva:
43. Utiliza audifonos: Si No
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Cuél practica actualmente?

11. ¢Fuma? Si No Ntimero de cigarrillos al dia:
12. ¢Consume alcohol? St No
13. ¢Consume sustancias psicoactivas? St No

Si su respuesta es Sf, escriba cusl

Informacién de estado de salud

14. Estatura (cm): 15. Talla (m): 16. Peso (kg):

17. ime: 18. Diémetro de cintura (cm):

19. Estado nutricional (segtin ime):

Bajo peso: < 18,4 normal: 18,5-24,9 Sobrepeso: 25,0-29,9
Obesidad I: 30,0-34,9 Obesidad II: 35,0-39,9 Obesidad III: > 40
20. Actividad fisica: Tipo de actividad:
Intensidad: Duracién: Frecuencia:
21. Esquema de inmunizaciones (vacunacién)
Vacuna Bvermedad que Dosis st No
Ppreviene
bge Tuberculosis Unica
Primera
Hepatitis b Hepatitis B Segunda
Tercera
Primera
Antipolomiclitiea | Segunda
vop Tercera
Cuarta
Difteria Primera
td . Segunda
Tercera
Sarampién
stp Rubeola Primera
Parotiditis
Antiamarilica Fiebre 5
(zona de riesgo) | amarilla .
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Sesién 2 — Apoyos y servicios

A. Por favor cuéntenos sobre el tipo de servicios que su familiar con discapacidad

necesila y recibe.

De la siguiente lista e servicios
INDIQUE:

Sisu
familiarlo | gy easo de contestar si, équé
N cantidad de servicio recibe?
enla
actualidad
] Alguno,
si  |NO |Ninguno | perono | Suficiente
suficiente

1. Equipo especial para ayudar
a su familiar con discapacidad a
vivir, aprender y crecer (ayudas
técnicas y de comunicacién)

2. Servicios de salud
(evaluaciones médicas, nutricién
¥ enfermeria)

3. Servicios de audicién y/o vista

4. Fisioterapia o terapia
ocupacional

5. Servicios de habla o lenguaje

6. Servicios de educacién
especial

ios de orientacién y

8. Apoyo conductual
(modificacion de conductas
probleméticas)

9. Servicios de transporte y
movilidad

10. Entrenamiento de
habilidades de autocuidado (por
ejemplo, ayuda con el vestido o
uso del bafio)

11. Coordinacién entre
diferentes servicios (equipo
interdisciplinario)

12. Servicios de orientacion
vocacional o profesional

13. Servicio de empleo o
formacién para el empleo

14. Otros (por favor describalos)
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B. Por favor cuéntenos sobre el tipo de servicios que su familia necesita y recibe

Sisu
Tt Hta e familia 1o g caso de contestar S, cqué
servicios, INDIQUE: :ﬁcﬁs‘ 4 | cantidad de servicio recibe?
actualidad
. Alguno,
Servicios para su familia st [NO |Ninguno |perono | Suficiente
suficiente

1. Una persona de la familia o
externo que los remplace en
el cuidado de la persona con
discapacidad

-

2. Cuidador de la persona con
discapacidad

|

3. Dinero para ayudar a pagar
los servicios o los apoyos
requeridos para el familiar con
discapacidad.

4. Servicios de ayuda al
‘mantenimiento de la casa,
apoyo doméstico (empleado)

5. Transporte

6. Grupos de apoyo

7 Orientacién con relacién a la
atencién a la discapacidad

8. Apoyo a los hermanos de la
persona con discapacidad

9. Formacién a los padres 0 a
Ia familia

10. Informacién especifica
sobre la discapacidad

11. Informacién sobre dénde
conseguir servicios para su
familiar con discapacidad

12.Informacién sobre donde
conseguir servicios para su
familia

13. Informacién sobre los
derechos legales

14. Otros (por favor
describalos)
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Sesién 1 - Informacién sociodemogrdfica

I I

1. Informacién general

1.1 Tipo de domicilio donde vive la persona con discapacidad

Vivienda familiar

Institucién

1.2 Si su familiar asiste a alguna institucién para personas con discapacidad, escriba:

Nombre de la institucién:

Barrio o comuna:

2. Informacién sobre usted

2.1 ¢Cul es su género?

Hombre

Mujer

2.2 éEn qué afio nacié usted?

I

2.3. éQué tipo e parentesco le une a la persona con discapacidad?

Padre/Madre Hermano/a

Otro parentesco | ¢Cual?

2.4. {Cuéntos habitantes tiene su ciudad,

aproximadamente?

Menos de 200.000 habitantes

Entre 200.00 y 500.000 habs

Entre 600.000 y 1.000.000 habs.

Entre 1.000.000y 2.000.000 habs.

Entre 3.000.000 y 4.000.000 habs.

Mas de 4.000.000 habs.

2.5. éCul es su estado civil? Viudo Casado
Soltero Divorciado Separado Unién libre
2.6. {Cuél es su situacién laboral?

Trabaja jornada completa Trabaja tiempo parcial

Desempleado pero buscando trabajo

Inactivo (por ejemplo: cuidador o
amo/a de casa, jubilado, pensionado,
discapacidad)

2.7. ¢En que trabaja? (especificar):

2.8. ¢Cul es el nivel educativo més alto que ha alcanzado?

Sin estudios

Bachillerato o estudios secundarios

Estudios primarios

Estudios superiores (técnico o tecnolégico,
universitarios, postgrados)
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CODIGO DEL CASO

Informacién sobre el joven con discapacidad

Nombrey
apellidos:

Fecha de (dia)
nacimiento:

(mes)

(afi0)

Documento de
identificacion:

Direccion:

Ciudad:

Departamento:

Teléfono 1:

Teléfono 2:

Diagnéstico
médico:

Datos del familiar o informante

Nombre y apellidos:

Fecha de (dia)
nacimiento:

(mes)

(afio)

Documento de
identificacion:

Direccion:

Ciudad:

Departamento:

Teléfono 1:

Teléfono 2:
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2.9. Personas que viven en su mismo hogar, incluyéndolo a usted.

Mama

Papé

Hermanos/as

Pareja

Hijo(s)

Otros, écusles?

2.10. ¢Cuéles son los ingresos mensuales en su hogar? Tenga en cuenta a todas las
personas que viven en su mismo hogar. (Asegirese de incluir los ingresos de todas
Tas fuentes, como pensiones o apoyo a la discapacidad)

Menos de un salario minimo mensual legal vigente (smmlv)

Un smmlv

Entre dos y tres smmlv

Entre cuatro y cinco smmlv

Més de cinco smmlv

2.11. ¢Con qué frecuencia convive con su familiar con discapacidad?

Fines de semana

Diariamente

Otro, écudl?

3. Informacién sobre la persona con discapacidad

3.1. ¢Cuantos miembros con discapacida

familia?

d tiene en la

3.2, éQué tipo de servicio tiene su familiar con discapacidad?

Servicio de oo Capacitacién en
i Servicio de salud | Empleo con apoyo | “aPachiacion e
| Formacién Capacitacién en o
>
Empleo ordinario | ;20 b Otros, écudles?

3.3. En qué affo naci6 su familiar con discapacidad? |

3.4. éCuél es el nivel

de discapacidad de su familiar?

Leve Moderado

Severo

Profundo

Desconocido

3.5. ¢Presenta su familiar problemas graves de comportamiento que afecten el
funcionamiento en las tareas diarias?

Si (por favor explique cusles)

No

3.6. Indique la naturaleza e la discapacidad principal e su familiar
(Por favor marque solo una)

Trastorno por déficit de atencién o trastorno por déficit de atencién e hiperactividad

Discapacidad fisica

Deficiencia del habla o del lenguaje

Trastorno del espectro autista

Trauma créneoencefalico
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Interaccién familiar
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Mi familia disfrute el tiempo que
pasa reunida

g

Mi familia sea capaz de manejar los
altibajos de la vida

Mi familia tenga esperanza en el
futuro

Los miembros de mi familia nos
apoyemos unos a otros para lograr
las metas

Los miembros de mi familia
conversemos abiertamente unos con
otros

Mi familia resuelva los problemas
juntos

Los miembros de mi familia
mostremos que nos queremos y
cuidamos mutuamente

Los miembros de mi familia
tengamos buenas relaciones con la
familia extensa (abuelos, cufiados,
etc))

Los miembros de mi familia estemos
orgullosos unos de otros
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PARA QUE EN MI FAMILIA
TENGAMOS UNA BUENA VIDA
JUNTOS
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Los miembros de mi familia
ayudemos a los nifios con las
tareas y actividades escolares y de
formacién

Los miembros de mi familia
ensefiemos a los nifios c6mo ayudar
en el trabajo de la casa

Los adultos en mi familia
conozcamos a otras personas
enla vida de los nifios (amigos,
profesores, etc.)

Los miembros de mi familia
ensefiemos a los nifios cémo llevarse
bien con otros

Los adultos en mi familia tengamos
la informacién necesaria para tomar
decisiones acerca de los nifios

Los adultos en mi familia
ensefiemos a los nifios a tomar
buenas decisiones

Los adultos en mi familia tengamos
tiempo para atender las necesidades
individuales de cada nifio

Los miembros de mi familia
ayudemos a los nifios a aprender a
ser independientes
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Saludy seguridad
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Mi familia sea fisicamente sana

Mi familia obtenga servicio médico
cuando lo necesite

Mi familia obtenga servicio
odontolégico cuando lo necesite

Mi familia sea emocionalmente
saludable

Los miembros de mi familia nos
cuidemos unos a otros cuando
alguno esté enfermo

Mi familia tenga servicio de
entidades de salud que conozcan
nuestras necesidades individuales
de salud

Mi familia se sienta segura en casa,
el trabajo, el colegio y en nuestro
vecindario.

Mi familia se realice chequeos
médicos regulares
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Retraso del desarrollo o discapacidad
temprana infantil

Deficiencia visual incluyendo ceguera

Trastorno emocional o conductual

Deficiencia auditiva incluyendo sordera

Discapacidad del aprendizaje

Discapacidad intelectual

Deficiencia de salud (por favor
especifique):

Otra discapacidad (por favor
especifique):

Sin diagnéstico especifico

3.7. ¢Tiene alguna discapacidad mas,
aparte de la principal? Si i, por favor
indique cual.

3.8. ¢Cuil es el estado civil de su familiar con discapacidad?

Viudo Casado

Soltero Divorciado

Unién libre

Separado

3.9. éCudl es la situacién laboral de su familiar con discapacidad?

Trabaja tiempo completo

Trabaja tiempo parcial

Trabaja en algéin perfodo del afio

Desempleado pero buscando trabajo

Inactivo (por ejemplo, cuidador o amo/a e casa, jubilado, pensionado,

discapacidad)
310, &Cul es ol nivel educativo més alto que ha alcanzado su familiar con
discapacidad?
] Bachillerato )
Sin estudios il o estudios Estudios
primarios ke il universitarios
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Paraclinicos

hb:

Htco:

Hemoglobina glicada:

tsh:

Parcial de orina:

Coprolégico:

Otro:

Nombre del evaluador:
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22. Refuerzos de esquema de inmunizaciones (vacunacién)

Vacuna pnedadous b St No
previene refiterzo
Antipoliomielitica 18 meses
PO Poliomielitis =
vop 5 afios
18 meses
Difteria —~
dt . 5 afios
Tétanos
15 afios
Sarampién
sTp Rubeola 10 afios
Parotiditis
Primera dosis
Segunda (102
Visa | b d
papiloma humano
Tercera (6 meses
después dela
primera dosis)
Problemas de salud previos
23. Enla piel: Si No
Si su respuesta es Si, escriba cuél
24. Respiratorios: Si No
Si su respuesta es S, escriba cual
25. Cardiovasculares: = No
Si su respuesta es S, escriba cual
26. Hematolégicos: St No
Si su respuesta es S, escriba cual
27. Sistema nervioso: - No
Si su respuesta es S, escriba cual
28. Alteraciones psiquiAtricas: Si No
Si su respuesta es S, escriba cual
29. Digestivo: Si No
Si su respuesta es S, escriba cual
30. Urolégicos: Si No
Si su respuesta es S, escriba cual
31. Genital: Si No
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