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RESUMEN

En este trabajo se analiza el papel que las percepciones y actitudes de profesores y
padres tienen en el desarrollo de la autodeterminacion personal de sus alumnos/as y de
sus hijos/as. Asimismo, se presentan los factores ambientales que contribuyen a
promover la autodeterminacion en las personas con discapacidad y que se configuran
como indicadores de calidad los contextos educativos (escuela y familia). Se insiste en
la necesidad de mejorar la formacion, sobre todo, de los profesores, pero también de los
padres, para que modifiquen su practica educativa y adquieran las estrategias de apoyo

necesarias que promueven la conducta autodeterminada.
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ABSTRACT
The purpose of this article is to examine the perceptions and attitudes of teachers and

parents on self-determination development of their students and their children. Also,



environmental variables that support the expression of self-determination in people with
intellectual disabilities are discussed. These environmental factors are quality indicators
of educational efforts in family and school settings. The need for improving teachers’
and parents’ training is stressed in order to modify their educational practices and to
acquire specific strategies to support their students and children in becoming more self-

determined.
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1. INTRODUCCION

Numerosos trabajos han puesto de manifiesto, desde la Ultima década de la pasada
centuria, que cuando las personas con discapacidad tienen oportunidades de ejercer un
mayor control sobre sus vidas, estan mas motivadas, participan en la comunidad méas
activamente, se perciben mas competentes y obtiene mejores resultados en diferentes
facetas de la vida (Abery, Elkin, Smith, Springborg y Stancliffe, 2000; Agran, 1997;
Butler, 2003; Field y Hoffman, 1996; Halpern, Herr, Doren y Wolf, 2000; Mithaug,
Martin, Agran y Rusch, 1998; Mithaug, Mithaug, Agran, Martin y Wehmeyer, 2003;
Wehmeyer, 1996; Wehmeyer, Abery, Mithaug, Powers y Stancliffe, 2003; Wehmeyer y
Schwarzt, 1998).

Sin embargo, es todavia frecuente que los alumnos con discapacidad, pero también
muchos alumnos sin discapacidad, dejen la escuela sin haber adquirido las habilidades
necesarias para responder a las exigencias que la vida adulta plantea y como
consecuencia siguen dependiendo de sus profesores y padres para tomar decisiones o
fijarse metas y objetivos.

Para hacer frente a esta situacion, se precisan contextos educativos (escuela y familia)
que ofrezcan suficientes oportunidades para que las personas con discapacidad
adquieran las habilidades, los conocimientos y las actitudes que les permitan tomar
decisiones, resolver problemas y regular sus conductas de cara a conseguir sus suefios y
metas (Wehmeyer y Garner, 2003; Wehmeyer, Sands, Knowlton y Kozleski, 2002). En
definitiva, para que sean mas autodeterminadas.

Ahora bien, la promocion de la conducta autodeterminada requiere tomar decisiones que
implican modificaciones en el modelo de ensefianza de los profesores y en los estilos
educativos de los padres. Educar en autodeterminacion ante todo supone un cambio de

actitud, el reconocimiento del alumno/hijo como un otro con el que se puede aprender y



al que se puede educar respetando sus preferencias, y haciéndole protagonista de su

proceso vital y de su destino.

2. OBJETIVO DE ESTE TRABAJO

En nuestro pais, a pesar del interés real que este tema ha suscitado entre los
profesionales de la educacion especial y entre las familias de las personas con
discapacidad, aun son necesarios esfuerzos e iniciativas dirigidos a promover y
aumentar la autodeterminacion de estas personas. Para ello, es imprescindible implicar a
profesores y padres como principales agentes educativos. Esta implicacién pasa
necesariamente por valorar el peso que sus percepciones y actitudes tienen en el logro
de esta meta educativa. En este articulo, a partir de la revisién del concepto de
autodeterminacion, se va a analizar el papel que juegan los profesores y padres en sus
respectivos contextos como instigadores de la autodeterminacion de sus alumnos/as e
hijos/as. Asimismo, se discuten algunos factores ambientales que promueven la
autodeterminacion personal y que se consideran indicadores de la calidad con la que los

contextos educativos (escuela y familia) se esfuerzan en la consecucion de este objetivo.

3. EL MODELO FUNCIONAL DE AUTODETERMINACION: REVISION
DEL CONCEPTO

La autodeterminacién no es solo una forma de elaborar planes individualizados o de
proporcionar servicios, es sobre todo un proceso educativo que tiene la finalidad de
capacitar a las personas para que asuman el control sobre sus vidas. El grado de
autodeterminacion de cada uno se puede describir de acuerdo a las caracteristicas

funcionales de sus acciones o conductas (Wehmeyer y Field, 2007).



a. Asi, segin Wehmeyer (2004; 2006; Wehmeyer y Field, 2007), la conducta
autodeterminada se refiere a las acciones volitivas dirigidas a lograr un fin, que nos
capacitan para actuar como el principal agente causal de la propia vida y para
mantener, o mejorar, nuestra calidad de vida (este concepto incluye: bienestar
emocional, relaciones interpersonales, bienestar material, desarrollo personal, bienestar
fisico, autodeterminacion, inclusion social y derechos) (Wehmeyer y Schwartz, 1998).
Ser agente causal es ser el catalizador para lograr que las cosas sucedan en la vida de

uno.

3.1. Caracteristicas esenciales de la conducta autodeterminada

La expresion “caracteristicas esenciales” implica que las acciones de una persona deben
reflejar, en algin grado, cada una de estas cuatro caracteristicas funcionales
(Wehmeyer, 1999; Wehmeyer y Field, 2007):

1) La persona actta con autonomia. La persona es autbnoma si actda: a) de acuerdo a
sus propias preferencias, intereses o capacidades y b) de manera independiente, libre de
influencias o interferencias externas innecesarias. Sin embargo, ser autodeterminado no
es solo ejecutar de forma independiente las conductas. EI concepto de autonomia es
sinénimo de individuacién, entendido este término como proceso a través del cual las
personas dejan de ser basicamente dependientes de otros para sobrevivir y funcionar
(durante la infancia y adolescencia), y pasan a ser mas autosuficientes y menos
dependientes de otros. No se trata de reemplazar la dependencia por el dominio absoluto
de alguien sobre otro, sino que es un proceso que lleva de la dependencia a la
interdependencia (Wehmeyer, 1998). Asi por ejemplo, las personas con discapacidad
fisica severa se pueden ocupar de, o pueden participar en, las actividades o tareas,

incluso de las que son mas complejas, con las adaptaciones y los apoyos que otros les



brindan sin sustituirlas. A continuacion, como ilustracion gréfica, se recogen algunos
testimonios obtenidos durante la aplicacion de la Escala de Autodeterminacion Personal
ARC, relativos a como perciben su autonomia algunos alumnos/as con discapacidad

intelectual:

“Me gustaria llevar otro peinado, pero me conformo” (lfiaki, 20 afios) (Expresién personal de
preferencias).

“Si quiero un batido de vainilla, lo pido yo” (lvan, 19 afios) (Independencia e interaccion con el
ambiente).

“Mi hermana es la que decora mi habitacidn (Nerea, 18 afios) (Expresion personal de preferencias).
“Cuando deje el colegio, voy a ir a ASPACE, pero no sé qué se hace alli. Me va a pillar el toro porque no
he pensado nada. Mis padres me dicen que cuando termine iré donde haya sitio” (Daniel, 19 afios)
(Intereses y orientacion post-escolar).

“Paso mi tiempo libre paseando, alguna vez me dicen: jHaz esto!, y digo que no” (Jorge, 17 afios)

(Intereses y tiempo libre).

2) La conducta es autorregulada. La autorregulacion permite a las personas examinar su
ambiente y sus repertorios de respuesta para hacer frente a las demandas del ambiente vy,
ademas, para tomar decisiones sobre cdmo y cuando actuar, asi como para evaluar y
revisar, cuando sea necesario, sus planes de accion en funcién de los resultados.

Algunos ejemplos ilustrativos de resolucion de problemas interpersonales:

“Si alguien se mete conmigo y me insulta, lo hablo con ellos, les digo que no me ha gustado y que no lo
tienen que volver a hacer” (Javier, 20 afios).

“Si voy a un centro nuevo y no conozco a nadie, trataria bien a la gente para que me acepten” (Ifiaki, 20
afnos).

“Por un lado me gustaria hacerlo (se refiere a encontrar un trabajo) pero por otro lado no sé si me costaria.
Con un poco de empefio ya lo haria..., si me ayuda alguien... Si no, es demasiado “cacao”, me da miedo

no hacerlo bien” (Fermin, 17 afios)

3) La persona inicia y responde a los acontecimientos con creencias de control y

eficacia. Las creencias de control incluyen varias dimensiones del control percibido:



dominio cognitivo (eficacia personal), dominio personal (locus de control) y dominio
motivacional. El grado de control depende de las creencias que las personas tienen sobre
su capacidad para llevar a cabo las conductas necesarias para obtener unos resultados y,
si realizan tales conductas, para lograr los resultados deseados. Ejemplos:

“Segun qué cosas sean, deciden la psicologa y otros, pero otras decisiones las hago yo” (Arkaitz, 19
afios).

“Soy capaz de tomar decisiones..., pienso que mis padres me dirdn que no, que no valgo para este

trabajo” (Aroa, 17 afios).

“No soy importante, lo tienen que valorar los demas” (Gorka, 18 afios).

4) Finalmente, la persona actla con autoconciencia y autoconocimiento. Las personas
son autoconscientes, si adquieren un conocimiento comprensivo y razonablemente
preciso de si mismas y de sus puntos fuertes y limitaciones, y emplean este
conocimiento para actuar de manera beneficiosa para ellas y para la comunidad. Un
factor influyente en la formacion de la autoimagen es la percepcion de si mismo en
comparacion con los iguales. En el caso de las personas con discapacidad, se considera
un proceso prolongado y, en cierto modo, traumatico al tener que enfrentarse a la
imposibilidad de alcanzar lo que les gustaria lograr. Esta crisis se agudiza cuando la
persona se da cuenta de que otro, alguien significativo y préximo, especialmente si es
menor que €l, va a un colegio distinto, consigue un trabajo, se traslada a su propia
vivienda, se va de vacaciones, etc. Esto le puede llevar a crearse una imagen negativa de

si misma y una pobre autoestima (Szymanski, 2000).

Se presentan a continuacion algunos ejemplos:

“No sé si me gusto, no me he visto... Es que como yo no hay nadie” (Nerea, 18 afios).
“Me gusto, pero cambiaria cosas, mas agil, saber nadar, sé a mitad” (lvan, 19 afios).
“Yo lo hago todo genial, te lo juro, lo que me pidan lo hago genial” (Maria, 17 afios)

“Soy una persona normal, como cualquiera, si no, seria la perfecta del mundo” (Aroa, 17 afios).



Cada una de estas cuatro caracteristicas es necesaria pero no suficiente. La edad, la
oportunidad, la capacidad y las circunstancias pueden impactar en el grado en que estas
caracteristicas estan presentes; asimismo, la autodeterminacion relativa expresada por

una persona variard a lo largo del tiempo y segun los acontecimientos.

3.2.  Elementos o componentes de la conducta autodeterminada

Las “caracteristicas esenciales” emergen en cuanto la persona desarrolla y adquiere un
conjunto de elementos o componentes de la conducta autodeterminada: habilidades para
hacer elecciones; tomar decisiones; resolver problemas; establecer metas y logros;
habilidades de autorregulacién y autodireccion; habilidades de autodefensa y liderazgo;
percepciones positivas de control y eficacia y expectativas de resultados;
autoconciencia; y autoconocimiento. El desarrollo de estos componentes se hace a lo
largo de toda la vida y comienza cuando los nifios son muy jovenes. Algunos de estos
elementos tienen mas aplicabilidad en educacion secundaria y transicion, mientras que
otros la tienen en los afios de educacién infantil o primaria (Los aspectos evolutivos se
pueden ver con mayor profundidad en: Doll, Sands, Wehmeyer y Palmer, 1996; Peralta,
2006).

En definitiva, las personas con discapacidad, incluso con discapacidad severa, pueden
llegar a ser autodeterminadas cuando el énfasis no se pone sobre la ejecucion
independiente, el control absoluto o el éxito, sino en asegurarles los apoyos y las
adaptaciones precisas, y en ofrecer oportunidades para que sean agentes causales, hagan
elecciones y aprendan habilidades para participar al maximo en la sociedad (Wehmeyer

y Field, 2007).



4, EDUCAR EN AUTODETERMINACION: PAPEL DE LOS
PROFESORES Y LOS PADRES

Si bien el logro de la autodeterminacion es una meta posible para las personas con
discapacidad intelectual, su desarrollo estd condicionado por las escasas oportunidades
que tienen de ejercer control sobre sus vidas (Wehmeyer y Garner, 2003). Por tanto, son
necesarios contextos educativos que posibiliten su participacion en su proceso de
aprendizaje y en las decisiones que les afecten (Wehmeyer y otros, 2002), asi como una
nueva forma de concebir el papel de los agentes educativos (profesores y padres) y de
sus actuaciones educativas.

Es preciso insistir en que educar para la autodeterminacién requiere un profundo cambio
en la manera de concebir y planificar la educacion en el contexto escolar y familiar. Por
otro lado, diversos estudios han puesto de manifiesto que las percepciones, creencias y
actitudes de los profesores y los padres hacia una determinada practica educativa
influyen y comprometen el desarrollo y ejecucion de dicha préctica (Agran, Snow y
Swaner, 1999; Grigal, Neubert, Moon y Graham, 2003; Hastings y Taunt, 2002;
Wehmeyer, Agran y Hughes, 2000), ya que las percepciones y creencias que tenemos

son las que predisponen o guian nuestras acciones (Borg, 2001).

4.1. Profesores

La autodeterminacion no es solo un resultado, es ante todo un proceso a través del cual
la persona adquiere los mecanismos que le permiten expresar, a través de modos y
sistemas de comunicacion diversos, las caracteristicas esenciales que definen la
conducta autodeterminada, recogidas en el punto tres de este articulo. Las creencias de
los profesores sobre estas caracteristicas y dimensiones influyen de modo consciente e

inconsciente en la manera en que realizan su ensefianza y se relacionan con el alumno.



Asi, los profesores pueden ver a sus alumnos desde una perspectiva de capacidad o de
déficit, pueden ver la ensefianza como un proceso de direccion y control del aprendizaje
0 como un proceso de facilitacion y guia. La visién que adopten se vera reflejada en sus
comportamientos y précticas en la escuela y en el aula. Cuando el profesor cree en la
importancia que esta meta educativa tiene para el desarrollo pleno del alumno, estara
mas motivado y dispuesto a aprender y practicar las estrategias necesarias que si lo
percibe como algo poco o nada relevante.

En este sentido, Peralta, Gonzalez-Torres y Sobrino (2005) llevaron a cabo un estudio
sobre la implicacion que las percepciones y creencias de los profesores tienen en su
practica educativa. Concretamente, se encuestaron a 72 profesores acerca de sus
conocimientos y percepciones relativos a la conducta autodeterminada y a las
dificultades y los beneficios que su promocion genera en sus alumnos/as con
discapacidad. Los resultados obtenidos aunque no son generalizables, fueron similares a
los aportados por otros estudios (Agran y otros, 1999; Grigal y otros, 2003; Wehmeyer
y otros, 2000). De ellos destacamos lo siguiente: el 94% de los profesores encuestados
estan de acuerdo o totalmente de acuerdo en sefialar que la autodeterminacion es un
objetivo educativo importante para todos los alumnos, que debe ensefiarse a lo largo de
toda la vida (97%) como proceso transversal (97%), modificando los contenidos y la
metodologia (75%); aunque su valoracion de la autodeterminacion como &rea central de
curriculo es més dispersa.

Por otro lado, creen que ni la sociedad, ni la familia, ni la escuela ofrecen, por este
orden, oportunidades suficientes para el desarrollo de la conducta autodeterminada, a
pesar de que el 97% considera que este desarrollo mejoraria, sobre todo, la insercion
social de sus alumnos/as. Asimismo, destacan la importancia que tienen estrategias

como la autoobservacion, la autoevaluacion, la autoinstruccion, el autorregistro, o el



modelado, para que los alumnos autorregulen y dirijan su aprendizaje, si bien reconocen
no aplicarlas suficientemente en sus clases.

De los resultados de este estudio se puede inferir que el concepto que sobre la
autodeterminacion tienen los profesores de educacién especial es todavia genérico, es
un conocimiento mas declarativo que practico pues aungue los profesores, al menos los
de este estudio, destacan la importancia de la autodeterminacion, no parecen tener
totalmente claro qué procesos seguir de una forma sistematica y explicita para conseguir
que sus alumnos/as desarrollen los conocimientos, actitudes y competencias para llegar
a ser mas autodeterminados en sus vidas. Finalmente, sefialan como principal dificultad
para promover la conducta autodeterminada precisamente la falta de formacion.

Este ultimo aspecto, la preparacion de los profesores, tiene una importancia crucial en
los esfuerzos por promover la autodeterminacion en las escuelas. Los programas de
formacion de profesores deben proporcionar un conocimiento mas explicito sobre las
dimensiones especificas de este constructo, asi como una adecuada instruccién practica
en cuanto a las estrategias y materiales a emplear para su desarrollo en la préactica
educativa diaria (Peralta y otros, 2005).

Pero ademas, se necesitan espacios y tiempos de participacion para que el profesor
reflexione sobre su docencia y se autoevalGe, ya que para formar alumnos mas
autodeterminados es necesario que los propios profesores sean responsables de su
propio aprendizaje a traves del didlogo y la reflexion continuos en y sobre su préctica
educativa. Ademas, han de alcanzar una mayor conciencia de cémo ellos mismo se
autorregulan, resuelven problemas o toman decisiones (Butler, 2003; Palincsar,
Magnussen, Marano, Ford y Brown, 1998; Fetterman, 1996; Peralta, y otros, 2005).
Soélo siendo ellos aprendices y profesores estratégicos podran modelar los procesos

necesarios para que sus alumnos sean mas estratégicos (Monereo y Castelld, 1997) y



podran sentirse mas eficaces y motivados para lograr que todos los alumnos,
independientemente del grado de discapacidad, sean mas autodeterminados.

Es imprescindible también un estilo de ensefianza no directivo y centrado en el alumno,
donde la responsabilidad que tradicionalmente ha recaido sobre el profesor pase a ser
compartida con los alumnos que aprenden de manera autodirigida y autorregulada
(Gonzélez-Torres, 2005; Field y Hoffman, 1996; Martin y Marsall, 1997). Los
profesores que usan un estilo extremadamente controlador o cuyas clases son
rigidamente estructuradas limitan el desarrollo de percepciones positivas de control (una
de las cuatro caracteristicas esenciales), lo cual no significa que las clases deban ser
cadticas, ni que se tengan que abolir las reglas o normas. De hecho, las clases pueden
ser estructuradas de tal modo que los alumnos puedan realizar mas acciones por si
mismos como por ejemplo (Brown, Appel, Corsi y Wenig, 1993; Wehmeyer y otros,
2002): 1) elegir algunos pasos o s6lo unos aspectos de una actividad, 2) elegir entre dos
0 mas actividades, 3) decidir cuando hacer una actividad, 4) seleccionar la persona con
la que participar en una actividad, 5) decidir donde hacer la actividad, 6) rechazar
participar en una actividad planificada, 7) elegir el momento para finalizar una
actividad.

Sirva como ejemplo de lo que se viene planteando, el plan de formacion del profesorado
llevado a cabo en el centro de Educacion Especial Isterria (Alquegui, Arteta, Landa,
Santesteban y Peralta, 2006). En este plan de formacion, el desarrollo de la
autodeterminacion se concibe como un modo de enriquecer el curriculo (Wehmeyer y
otros, 2002) en su dimension transversal y longitudinal. Las actividades disefiadas se
han trabajado con los alumnos/as de forma individual o en pequefios grupos, ya que se
pretende aumentar la autoconciencia pero también el conocimiento de los otros. Se

prepararon las condiciones para dar oportunidades a los alumnos/as de conocer su yo



fisico, de explorar sus intereses, capacidades o suefios. Los materiales se han elaborado
para cada actividad, los conceptos clave se presentan oralmente o mediante
representaciones pictograficas, y se han ofrecido experiencias en las que tanto los
profesores como sus alumnos/as participaran de forma colaborativa en el proceso. Asi,
se definieron, explicaron y discutieron suefios, metas, sentimientos y emociones y el
modo en que afectan a su conducta y a su relacion con otros; se practicaron formas
apropiadas de actuar en diferentes situaciones y de como usar claves para regular sus
conductas.

A lo largo de este proceso, se ha podido constatar cémo han mejorado en diferentes
aspectos los alumnos y sus relaciones. Asi, en general, se muestran mas receptivos y
participativos, presentan mayor autoestima y motivacion hacia los aprendizajes, y mejor
conocimiento de si mismos y de sus gustos y preferencias. Ademas, han ampliado sus
habilidades comunicativas al tener que llegar a acuerdos para realizar alguna actividad
comun (experiencias de conocimiento personal y resolucion de conflictos de
convivencia). Las actividades propuestas estdn mas ligadas a la experiencia e intereses
de los alumnos y la metodologia empleada se ha hecho mas flexible, dinamica y
motivadora, propiciando asimismo un trabajo del profesor mas personalizado y creativo.
Se evita asi la “rutinizaciéon” de la actividad (“las mismas fichas para todos”). Por otro
lado, el procesamiento de la informacion, la reflexion y el debate llevan a adoptar por
parte de los profesores posiciones mas criticas y a interiorizar un enfoque comun de
trabajo. Es posible asi realizar una formacién activa, que surge de las necesidades y
dificultades de la préctica educativa diaria (Alquegui y otros, 2006).

En definitiva, educar para la autodeterminacion exige un cambio en las creencias,
valores y cultura de los profesionales implicados, a favor de una vision mas positiva de

la discapacidad. La adecuada respuesta a las expectativas, deseos, preferencias, suefios y



necesidades de las personas con discapacidad conlleva la adaptacion de las propuestas
educativas para que, mediante los apoyos y las ayudas necesarias, tengan un papel mas
activo respecto a sus metas y objetivos y se favorezca su inclusién y participacion
social. En la medida en que los profesores lleguen a desarrollar creencias que sean
congruentes con una orientacion educativa centrada en el alumno, podran disefiar y

planificar su ensefianza orientada al desarrollo de la autodeterminacion.

4.2. Padres

Como ya se ha sefialado y asi refleja la literatura especializada, los padres y familiares
desemperfian un papel fundamental en el desarrollo de la conducta autodeterminada de
sus hijos/as (Abery y otros, 1994; Field, Martin, Miller, Ward y Wehmeyer, 1998;
Grigal y otros, 2003; Wehmeyer, 1996). Son también relevantes los estudios sobre el
clima familiar y las interacciones familiares en personas con discapacidad (Hodapp y
Fidler, 1999; Powers, Singer y Sowers, 1996) que advierten de como el ambiente de
casa puede favorecer o impedir la autodeterminacién personal.

Los padres suelen dejar poco margen para fomentar la autonomia de sus hijos/as con
discapacidad intelectual, proporcionan entornos muy estructurados y muestran un estilo
de interaccion excesivamente didactico, directivo e intrusivo (Gonzalez-Torres, 2006;
Hodapp y Fidler, 1999) que no favorece el desarrollo de la conducta autodeterminada.
Algunas familias parecen posicionarse en el lado de la sobreproteccién y de la
subestimacion de las capacidades de sus hijos, mientras que otras sobreestiman sus
capacidades y abruman a sus hijos con tareas que van mas alla de sus posibilidades.

Por ello es imprescindible que los padres tengan percepciones y expectativas realistas
sobre sus hijos/as con discapacidad y que aprendan estrategias especificas de apoyo.

Cuando los padres reflexionan acerca de sus creencias sobre la discapacidad, acerca de



sus expectativas sobre el porvenir de sus hijos/as, 0 de sus miedos y esperanzas, estan
mas preparados para acompafiar a sus hijos/as sin sustituirlos en el reto que conlleva
Vivir.

En este sentido, Zulueta y Peralta (en prensa) han estudiado las creencias y las
expectativas que los padres tienen respecto a la integracion sociolaboral y la
autodeterminacion de sus hijos/as con discapacidad intelectual. Encuestaron a 68
familias (padre, madre o ambos) que tenian, al menos, un hijo escolarizado en el
itinerario de Aprendizaje de Tareas (Educacion Secundaria y Formacion Profesional)
que la Comunidad Auténoma Vasca tiene en la provincia de Alava. A diferencia de lo
que ocurre con los profesores de educacion especial (Agran y otros, 1999; Peralta y
otros, 2005; Wehmeyer y otros, 2000), los padres de este estudio estdn menos
familiarizados con el constructo de autodeterminacion, tienen un conocimiento bastante
mas genérico, si bien reconocen su importancia y son capaces de identificar algunas de
sus caracteristicas. En general, creen que sus hijos/as no tienen suficiente capacidad
para tomar decisiones (53%). Culpan (68%) a la sociedad de las barreras que impiden la
integracion de sus hijos/as, pero ellos mismos no ofrecen oportunidades de toma de
decisiones en aspectos que son esenciales para las vidas de sus hijos/as.

Por tanto es preciso considerar que, ademas del apoyo social y emocional, las familias
necesitan formacidn que les capacite para dirigir sus acciones hacia la consecucion de
una mayor autodeterminacién en sus hijos/as. La preparacion y capacitacion
(empowerment) de las familias es importante para que tengan un conocimiento mas
practico en cuanto a las estrategias y medios a emplear para apoyar a sus hijos/as.
Sirvan al respecto algunas sugerencias que Davis y Wehmeyer (1991; Wehmeyer y

Field, 2007) proponen a los padres:



Los padres deben de lograr un equilibrio entre la necesaria independencia y la
suficiente proteccién. Sus hijos/as han de tener la oportunidad de explorar su
propio mundo. Esto puede significar que los padres tengan que “apretar los
labios” y esperar “en la ventana”, cuando su hijo quede por primera vez con
otros chicos, en lugar de correr a supervisarlo todo. Mientras haya limites
obvios, los padres deben “dejar ir”, y esto nunca es facil.

Los padres han de dar a entender a sus hijos/as que lo que dicen o hacen es
importante, y que puede ser importante para otros. Esto implica permitirles
asumir riesgos. Pueden animar a sus hijos a hacer preguntas y a expresar
opiniones. La participacion en las discusiones y decisiones familiares es una
buena oportunidad de aprender y practicar esto (por ejemplo, la planificacion de
las vacaciones).

La autoconfianza es un factor critico en el desarrollo de la autodeterminacion.
Los padres pueden hacer comprender a sus hijos que son importantes y que
merece la pena emplear el tiempo con ellos. Es esencial que se sientan participes
(autovalia) de las actividades y decisiones familiares o escolares.

Los padres tienen que afrontar las preguntas de sus hijos/as relacionadas con su
discapacidad (“¢Mama por qué todo el mundo me mira por la calle?”). Esto no
significa que deban centrarse en el aspecto negativo de la discapacidad. Lo
importante es destacar el hecho de que cada uno es un ser Gnico con sus propias
capacidades y limitaciones y que se puede aprender a aceptarlas.

Los padres deben valorar las metas y objetivos de sus hijos/as y no centrarse
solo en los resultados o en el rendimiento. Para ello, pueden modelar conductas
que impliquen la organizacion y el planteamiento de metas (por ejemplo, se

puede hacer un cuadro con las actividades diarias de cada uno de los miembros



10.

de la familia y ponerlo en un lugar visible; la tarea encomendada al hijo/a con
discapacidad debe dividirse en pasos mas pequefios que se pueden representar
mediante fotos; los padres alabaran o reforzaran la consecucién de cualquiera de
estos pequefios pasos, aunque no logre completar la tarea).

Es esencial que se favorezcan las interacciones sociales con otros nifios y en
contextos diferentes.

Los padres deben confiar en los puntos fuertes de sus hijos/as y tener
expectativas realistas aunque también ambiciosas. El aprendizaje no sélo se
logra en la escuela, los padres también pueden facilitar la mejora tomando un
papel activo en ofrecer experiencias significativas a sus hijos y evitando
actividades que so6lo conduzcan a la frustracion. Para ello, han de aumentar su
experiencia de éxito para “inmunizar” a sus hijos contra el fracaso en aquellas
tareas que les resultan dificiles o imposibles.

Los padres han de proporcionar oportunidades a sus hijos/as para que asuman la
responsabilidad de sus propias acciones, éxitos o fracasos. Como educadores,
deben dar razones del porqué de las cosas en lugar de decir simplemente
“porque lo digo yo”. Cuando se dan razones de las peticiones se propicia que los
hijos hagan suyas esas propuestas o actividades.

Es fundamental no dejar al azar las oportunidades de hacer elecciones. Cualquier
ocasion es buena para que los hijos/as tengan que hacer elecciones (ropa,
comida, tiempo libre), pero ademas es basico que las oportunidades de eleccion
sean también sobre cuestiones significativas y que las elecciones de los hijos
sean respetadas.

Los padres deben dar feedback positivo y honesto haciendo ver a sus hijos/as

que todos, incluidos los propios padres, cometemos errores pero gque pueden



corregirse. Es importante hacerles comprender que no hay nadie que haga todo
mal o todo bien y que siempre es posible buscar tareas, objetivos o metas
alternativos que sean asequibles a las posibilidades de uno (principio de
realidad) (Szymanski, 2000). Se debe evitar la aparicion de sentimientos de
fracaso haciendo ver a los hijos que cuando una persona no concluye con éxito
una tarea, eso no implica que sea una fracasada, sino que simplemente ha
fracasado en esa tarea concreta. Desde edades muy tempranas, todos somos
conscientes de que en algunos aspectos no somos tan buenos como otras
personas. Podemos aprender de nuestros errores solo cuando los errores
cometidos no nos llevan a creer que el problema somos nosotros.
Siempre que los padres perciban la autodeterminacion personal como una meta
educativa deseable y apropiada para sus hijos/as, se implicaran en mayor grado en la
consecucion de este logro y, lo que es mas, exigiran su incorporacion real al curriculo
escolar y los necesarios recursos para que ellos desde sus casas puedan practicarla

(Grigal y otros, 2003).

5. INDICADORES DE CALIDAD DE LOS CONTEXTOS EDUCATIVOS:
ESCUELA'Y FAMILIA

Si consideramos que la autodeterminacion personal no sélo es una meta deseable sino
también posible, se debe proponer como objetivo a alcanzar para todas las personas con
independencia del tipo o grado de discapacidad. Para lograr el desarrollo de la conducta
autodeterminada, ademas de las capacidades, se precisan oportunidades ambientales. La
autodeterminacion depende por igual de la capacidad y de la oportunidad.

Segun Field y Hoffman (2001) son 9 los factores ambientales que apoyan la expresién

del autocontrol de las personas con discapacidad y que pueden ser indicadores de la



calidad con la que se promueve la autodeterminacién en los distintos contextos
educativos. Por su parte Wehmeyer y Field (2007) sefialan que, si estos indicadores
estan presentes, los esfuerzos orientados a la consecucion de este objetivo van en la
direccion correcta y se puede considerar que las préacticas educativas son de calidad. De
acuerdo con estos autores, y de manera sintética, se presentan estos indicadores a
continuacion:

Indicador 1. Los conocimientos, las habilidades y las actitudes propios de la
autodeterminacion estan incluidos en el curriculo, en los programas de apoyo
familiar y en los planes de formacion del profesorado y de todo el personal de los
servicios

Las personas deben contar con las suficientes oportunidades para aprender
conocimientos, habilidades y creencias que les ayuden a incrementar su
autodeterminacion. Este aprendizaje precisa una ensefianza explicita.

Asi por ejemplo, los alumnos pueden encontrar en sus interacciones con Ssus
compafieros, con sus profesores y con sus padres las oportunidades necesarias para
reflexionar y evaluar sus conductas, mejorar su autoconocimiento, etc. Sirva como
ejemplo el siguiente caso:

Jokin de 18 afios, mostraba una actitud negativa en clase (puede ser también en casa)
hacia las tareas que exigian cumplir con una rutina y ademas suponian esfuerzo, y se
“declaraba en huelga”. Esta respuesta repercutia en los demas alumnos porque debian
asumir su tarea con una mayor sobrecarga para cada uno, lo cual, ademas, originaba un
enfrentamiento con el profesor ante la demanda por parte de sus comparieros de que
Jokin cumpliera su tarea. Se entrend al grupo de clase para registrar en un panel su
grado de consecucién de sus tareas. Desde el momento que Jokin comenz6 a registrar

sus logros, dejé de emitir este tipo de conductas desafiantes, ya que pretendia obtener



valoraciones positivas por parte de sus compafieros y evitar las negativas, ademas le
preocupaba que otras personas del centro pudieran ver los registros negativos al estar el
panel en una zona visible del aula. Actualmente colabora de modo adecuado con sus
comparieros en los trabajos propuestos (Peralta, Alquegui, Arteta, Landa y Santesteban,
2004).

Por su parte, los profesores en el desempefio de su actividad deben tener ocasion de
autoevaluar sus puntos fuertes y débiles profesionales, de plantear sus metas y de
controlar el tiempo. Finalmente, las familias pueden contar con los recursos (grupos de
autodefensa) que les permita expresar sus preferencias 0 tomar conciencia de sus
creencias.

Indicador 2. Los alumnos, los profesores y los padres participan activamente en la
planificacidn y en la toma de decisiones de las propuestas educativas.

Los profesores y los padres participan en los procesos de decision que afectan al
emplazamiento de los alumnos/hijos, a la seleccion de los cuidadores, a las prioridades
familiares, etc.; asimismo, profesores y padres pueden modelar de manera efectiva
habilidades tales como identificar metas a corto y largo plazo, describir objetivos, poner
en marcha planes y reevaluar y redefinir los planes. Las reuniones en el colegio o en las
asociaciones son buenas ocasiones para ponerlo en practica. Los alumnos, por su parte,
necesitan aprender como definir el problema respecto al que hay que tomar una decisién
especifica, como recoger informacion acerca de su situacion especifica y como usar esta
informacion para identificar las distintas opciones. (Wehmeyer y otros, 2002).
Indicador 3. Los alumnos, los profesores y los padres tienen y dan oportunidades de

elegir



Ensefiar a tomar decisiones requiere, por una parte, la identificacion de una preferencia
y, por otra, la comunicacion de esa preferencia (si es necesario, a través de formas
alternativas de comunicacion o mas adecuadas).

Se trata de preparar oportunidades para que: a) los alumnos puedan practicar en
contextos reales (decidir a donde ir a cenar en la fiesta de Navidad, elegir el menq, etc.),
y ademas aprendan que no todas las opciones estan disponibles y que todas las personas
tenemos opciones limitadas; b) para que los profesores puedan expresar preferencias,
elegir de entre las diferentes opciones, y negociar; y c) para que las familias puedan, por
ejemplo, elegir la agenda de sus entrevistas con los tutores y el orientador.

Indicador 4. Los alumnos, los profesores y los padres pueden asumir riesgos
calculados

El mundo en el que vivimos no siempre es sano, seguro y predecible, en cada momento
en cada hora del dia desde que nos despertamos, hay una posibilidad de tener que
enfrentarnos a un riesgo, incluso de arriesgar nuestras vidas. Este es el mundo real. Las
personas con discapacidad deben experimentar, en palabras de Perske (en Wehmeyer,
1998), “la dignidad del riesgo”, ya que cuando a una persona se le niega su
participacion en experiencias que conllevan riesgos razonables y calculados, se le
impide tener una vida plena. Actuar de una manera autodeterminada conlleva asumir
riesgos. Ser autodeterminado no es sélo pensar acerca de lo que uno quiere hacer, es
también pasar a la accién y esto implica riesgos.

Indicador 5. En la escuela y en la familia se fomentan relaciones de apoyo

Para poder desarrollar la autodeterminacion personal se precisa contar con adecuadas
interacciones de apoyo ya que aportan una base emocional sélida. En este sentido,
cuando las escuelas y las familias desarrollan una cultura en la que las relaciones y los

patrones de comunicacion son valorados, estan dando un paso importante en la



busqueda de la autodeterminacion (por ejemplo, los alumnos cuentan con programas de
apoyo entre iguales y con actividades de aprendizaje cooperativo; los profesores
disponen de planes de apoyo de mentores y de trabajo en equipo; los padres tienen
oportunidades de implicarse socialmente con otros, programas de apoyo “padre a
padre”, y de participar en actividades informales en el colegio).

Indicador 6. En la escuela y en la familia se proporcionan adaptaciones y apoyos a
las necesidades individuales

Las adaptaciones y los apoyos son una serie de servicios, de soportes individuales o de
modificaciones del ambiente (adaptaciones arquitectonicas, SSAA de comunicacion,
programas informaticos, etc.) que permiten maximizar las oportunidades y satisfacer las
necesidades individuales. Las personas con discapacidad necesitan sentirse seguras,
valoradas y aceptadas, sin que ello genere respuestas sobreprotectoras o pietistas que
desencadenen pasividad y dependencia. Lo que puedan hacer o decidir por si mismas,
no debe ser hecho o decidido por otros, por tanto, las personas significativas en la vida
de una persona con discapacidad deberian tomar decisiones limitadas, distinguiendo los
pasos que la persona puede asumir con independencia, de aquellos en los que necesita
alguna ayuda o deben ser realizados por otros. Si se proporcionan los “apoyos
necesarios”, la funcionalidad de la persona con discapacidad mejorara, teniendo una
vida mas productiva, independiente e integrada.

Indicador 7. Los alumnos, los profesores y los padres tienen la oportunidad de
expresarse y de ser comprendidos

Una forma elemental de aprender sobre nosotros mismos es a través de nuestras
conversaciones con otros. La posibilidad de ser escuchado y comprendido es la base de

muchas terapias. Si se pone el énfasis en la escucha activa se crea un ambiente de



aprendizaje en el que todos los miembros de la comunidad escolar y familiar se sienten
mas fuertes, mas respetados, y mas valorados.

Indicador 8. Se pueden predecir las consecuencias de las acciones

Los contextos que promueven la autodeterminacién establecen y acuerdan
explicitamente las expectativas y los limites. Un error comun es considerar que poner el
énfasis en la autodeterminacion es consentir el caos, ya que se considera que los
alumnos solo estaran motivados a hacer algo si ellos eligen hacerlo. Muy al contrario, si
en clase se impide el desgobierno, se establecen normas claras y conocidas por todos y
los alumnos son capaces de predecir las consecuencias de sus acciones, se aumenta el
grado de control de sus conductas y con ello la oportunidad de promover la
autodeterminacion.

Indicador 9. La autodeterminacion es modelada en el contexto escolar y familiar

El aprendizaje informal que ocurre a través del modelado es muy importante. Si los
profesores y padres dicen que la autodeterminacion es algo esencial en la vida de una
persona, pero no son capaces de llevarla a la practica ni de ofrecer modelos adecuados
que pueden ser observados, se perciben mensajes contradictorios y, en el peor de los
casos, se aprende que lo que se trabaja en la clase (0 en casa) no es significativo en la
vida real. El clima escolar y familiar debe animar a los alumnos/hijos a expresar y

practicar su propia autodeterminacion.

6. A MODO DE CONCLUSION

Existe un consenso generalizado en considerar que las personas con discapacidad deben
recibir los apoyos necesarios para que sean autodeterminadas y, por tanto, sean mas
autonomas, tomen decisiones y controlen sus vidas, desarrollen habilidades de

autodefensa, aumenten su autoestima y autoconfianza y resuelvan problemas de manera



autorregulada. Si se asume que el desarrollo de la autodeterminacién es un objetivo que
puede y debe estar al alcance de las personas con discapacidad, se debe contar con la
participacion de los principales agentes educativos: los profesores y los padres. Ahora
bien, educar en autodeterminacién conlleva, con frecuencia, modificar los modelos de
ensefianza de los profesores y los estilos educativos de los padres ya que sus
percepciones y actitudes condicionan su practica educativa.

Las percepciones y creencias que padres y profesores tienen sobre sus alumnos/hijos,
sobre su discapacidad y sus puntos fuertes, o sobre el concepto de autodeterminacion,
son determinantes para que pongan en practica las estrategias necesarias, tal y como se
deduce de los resultados obtenidos en los trabajos aqui comentados. Asimismo, parece
imprescindible mejorar sus conocimientos y actitudes a través de los cauces de
formacion méas adecuados. Esta formacion contribuird a incrementar el impacto positivo
que tienen algunos factores ambientales, como los que se describen sintéticamente en
este trabajo de acuerdo con Wehmeyer y Field (2007), en la promocion de esta meta

educativa.
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Comunicacion
Trabajo

Cuidado personal
Ocio
Autorregulacion
Vida en el hogar

funcionales
Salud y seguridad

Habilidades sociales
Autodeterminacion

Habilidades académicas
Utilizacion de la comunidad



