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INTRODUCCION

El tema de la integracién Educativa actualmente se encuentra en
debate. La inclusién de nifios con discapacidad al 4mbito de la Educa-
cion Basica, ha generado diversas reacciones en los actores educativos,
que demandan la necesidad de promover procesos investigativos que
fundamenten lo que esta sucediendo en las escuelas regulares a raiz de
las propuestas de integracién, cuyo propésito es revolucionar las formas
de concebir, valorar y ejercer la practica docente desde la perspectiva de

una escuela comun para nifios diferentes.

La presente investigacién denominada "La Integracién Escolar en la
Escuela Primaria Ignacio Zaragoza: Practicas cotidianas y conflictos
institucionales", surge del interés personal por develar los procesos de
Integracién Escolar a partir de elementos que desde la cotidianeidad de
los actores le dan un sentido particular a las Normas y Lineamientos

emanados por las instancias oficiales.

El propésito fundamental del trabajo, consiste en aportar algunos
elementos que posibiliten ampliar la comprensién y tematizacién de las
practicas de Integracién Escolar, en el reconocimiento del profundo
sentido antropolégico que les subyace, mismo que no se puede explicar
sOlo a partir de los paradigmas normativos que niegan la realidad de los
procesos cotidianos, los cuales sin duda, dan sentido a los saberes y
haceres docentes de quienes a partir de las propuestas de integracioén,
tienen bajo su responsabilidad la atencién de nifios con discapacidad

intelectual, auditiva, visual o motora.

“En el primer capitulo del trabajo se plantean las consideraciones que
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posibilitaron delimitar el objeto de estudio. Asi mismo, se describe la
naturaleza de la investigaciéon, sus propdsitos, las fases en que se desa-
rrollé el trabajo y las técnicas que se utilizaron para la obtencién y

analisis de la informacién.

El segundo capitulo sustenta las referencias tedrico-contextuales que
fundamentan el estudio. En este sentido, se realiza una breve semblanza
delos principales modelos educativos de la Educacion Especial, haciendo
énfasis en las debilidades y fortalezas del anterior modelo educativo. Se
analizan las concepciones actuales sobre calidad educativa
contextualizadas en fundamentos y propuestas Internacionales, Nacio-
nales y Locales sobre la integraciéon escolar como una de las estrategias
mas relevantes para elevar la calidad de la Educacién Basica, explicitando
las implicaciones éticas y tedrico-epistemolégicas y metodolégicas del
modelo integrador, para derivar en la explicitacion de la actual estruc-
tura organizativa de la Educacién Especial como instancia de apoyo a la
Educacién Basica en las tareas de integracion escolar. El capitulo finaliza
con algunas referencias que fundamentan el estudio de los procesos

escolares desde la perspectiva de lo cotidiano.

En el tercer capitulo se dan a conocer los resultados de la investiga-
cién incorporando las referencias empiricas aludidas por los actores de
la institucién, a partir de las cuales se elaboran las conceptualizaciones
emanadas de las referencias tedricas, documentales y personales que

posibilitan resignificar la problematica de la Integracion Escolar.

Finalmente se formulan las conclusiones del estudio, que sin ser
definitivas dan una idea clara de que las problemaéticas de la integracion

trasciendan el d4mbito de los saberes técnicos para plantearse en la
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dimension antropoldgica de la practica docente.



I DISENO DEL ESTUDIO

1. Delimitacién del objeto de estudio

Las reformas educativas actuales, guardan una estrecha interrela-
cién con la complejidad de los procesos sociales, que demandan una
educacién de calidad entendida no sélo como cobertura, sino funda-

mentalmente como relevancia y equidad.

La integracion Educativa de los nifios y jOvenes con Necesidades
Educativas Especiales asociadas al factor de discapacidad al ambito de la
Educacién Basica, en el discurso oficial se inscribe como una de las
estrategias fundamentales del sistema educativo para lograr una educa-

cion de calidad con equidad social.

El desarrollo de estas politicas, ha derivado en nuevos escenarios
que requieren de profundas transformaciones en la practica docente de
los profesionales de la Educacién Especial, pero también de los maestros
de educacidn inicial, preescolar, primaria y secundaria. Retos que tras-
cienden al ambito de los saberes técnicos y que se plantean en la dimensién
humanistica de las implicaciones culturales que subyacen a la atencién

de alumnos con discapacidad.

Eldesarrollo del estudio de caso que aqui se presenta ha significado
indagar preguntas que durante el desarrollo de mi vida profesional
habian permanecido ocultas, pospuestas o calladas. Preguntas que tie-
nen que ver con lo que sucede a los maestros cuando se enfrentan con la
necesidad de atender a otros alumnos, a esos «otros» cuya existencia se

conoce pero alavezseniega. Preguntas que respondan a clarificar lo que
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hay detrds de la pretendida sabiduria docente de los profesionales de
educacion especial que los impulsa ala busqueda constante de solucio-
nes pararesolver las probleméaticas familiares escolares y sociales de sus

alumnos. Preguntas, preguntas, preguntas.

Al inicio del trabajo y en aras del conocimiento «valido» que ha
impregnado mi formacién profesional, se buscé analizar las tareas do-
centes de la escuela primaria Ignacio Zaragoza desde las nuevas
formulaciones tedrico metodolégicas de la integracidon escolar, interesaba
indagar lo que estaba sucediendo con la evaluacién, planeaciéon y de-
sarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje de los nifios con
discapacidad, con visién holistica de los procesos entendida como la
interrelacion permanente que guardan los fenémenos y donde evalua-
cién, planeacién y desarrollo de las tareas educativas forman un todo

estructurado.

Sin embargo, en las primeras incursiones a la escuela primaria me
percaté de que lo que estaba sucediendo, no tenia una explicacién sélo a
partir del deber ser de la integracién que sobredetermina la comprensién
del hecho educativo y niega la otra cara de los actores, aquella que tiene
que ver con su historia personal, con su condicién de asalariados y con
su condicién de sujetos sociales que se subsumen en una identidad co-
lectiva que da particularidad y sentido a las tareas que realizan y a la

institucién donde laboran.

Las preguntas silenciadas volvieron a surgir produciendo entonces
laruptura teérica y personal que me obligd a buscar compaginar el plano
del deber ser con la reconstruccién que hacen los sujetos de él y a partir

del cual se construye el ser de la Integraciéon Escolar.
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hay detras de la pretendida sabiduria docente de los profesionales de
educacion especial que los impulsa ala bisqueda constante de solucio-
nes pararesolver las probleméaticas familiares escolares y sociales de sus
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estructurado.

Sin embargo, en las primeras incursiones a la escuela primaria me
percaté de que lo que estaba sucediendo, no tenia una explicacién sélo a
partir del deber ser de la integracién que sobredetermina la comprensién
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que ver con su historia personal, con su condiciéon de asalariados y con
su condicién de sujetos sociales que se subsumen en una identidad co-
lectiva que da particularidad y sentido a las tareas que realizan y a la

institucion donde laboran.
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del deber ser con la reconstrucciéon que hacen los sujetos de él y a partir

del cual se construye el ser de la Integracién Escolar.
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Tarea por demas compleja porque implicé la bisqueda de indicios
en las practicas, los discursos y las actitudes de los profesores que per-
mitieron descentrarse de la intencién de valorar el conocimiento ciertoy
valido en funcién de una pretendida practica eficiente, para explorar el
terreno de lo difuso, desconocido y negado, buscando clarificarlo con la
intencién de tratar de comprender aquello a lo que llamamos integracién
escolar, se busc6é entonces: "romper esa dicotomia que simplifica la
realidad escolar, para intentar comprender en su complejidad el puntode
interseccion entre aquel mundo dado con el que los sujetos se encuentran

en la escuela y su particular elaboracién de é1." (1)

Después de un largo proceso de indagacién y reflexién el objeto de
estudio qued6 delimitado como: «la integracién escolar en la escuela
primaria Ignacio Zaragoza: practicas cotidianas y conflictos institucio-
nales» alrededor del cual se articularon las siguientes interrogantes ;qué
significados subyacen a la aceptacion de alumnos con discapacidad en la
escuela primaria?, ;cémo se organizan los procesos 4ulicos para la
atencion de los alumnos y que significado le dan los docentes a estas
practicas?, ;como se organiza el proyecto curricular de escuela y que

significados tiene en las dindmicas institucionales?

2. Propésitos

1. Identificar las condiciones reales que operan en los procesos de aula
para la atencién de alumnos con discapacidad en la escuela primaria, a

fin de analizar las concepciones que subyacen en las practicas realizadas.

¢)) RISOPATRON V. Los sujetos y la construccién social del conocimiento escolar en
primaria: un estudio etnografico. Tesis de maestria DIE-CINVESTAV-IPN, 1985.
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2. Reconocer las condiciones reales en las que opera el proyecto curricu-
lar de escuela y su vinculacién con el proyecto de integraciéon escolar,

con la finalidad de analizar sus implicaciones en el conflicto institucional.

3. Analizarlos significados reales que los docentes asignan al proceso de

integracién escolar.

3. Naturaleza de la investigacion

Para GUBA (1981) existen 2 paradigmas de investigacién: el natu-
ralista, denominado también antropoldégico, fenomenolégico o

etnogréafico y el racionalista.

Las diferencias fundamentales de estos dos paradigmas son:

a). Paralos racionalistas la naturaleza de la realidad es tinica, misma que
para efectos de investigacién puede ser separada o fragmentada en
partes manipulables independientemente, llamadas variables. Por el
contrario, el paradigma naturalista plantea el supuesto de que hay
realidades multiples y que la investigacién reconoce la interdependen-
cia de los fragmentos de la realidad de tal manera que el estudio de una

parte influye necesariamente en todas las demas.

b). Para los racionalistas el investigador puede mantener cierta inde-
pendencia del objeto de investigaciéon. En cambio para los naturalistas el
investigador y las personas investigadas estan interrelacionadas y cada
uno influye en el otro reconociendo por tanto la subjetividad implicita

en el quehacer investigativo.



12

c). El paradigma racionalista centra su atencién sobre las similitudes
entre los objetos de investigacion, lo cual le permite realizar generali-
zaciones sustentando que la investigaciéon no tiene objeto, si no es
susceptible de generalizarse. Para el paradigma naturalista las genera-
lizaciones no son posibles, al reconocer las diferencias sustantivas entre
cada contexto de investigacién, pretendiendo por tanto desarrollar co-
nocimiento ideografico, a partir de las diferencias entre los objetos tan

frecuentemente y con tanto interés como en las similitudes.

d). La investigaciéon de corte racionalista privilegia los métodos cuan-
titativos y la naturalista prefiere los métodos cualitativos. Sin embargo
actualmente ambas posturas reconocen la necesidad de desarrollar in-

vestigacion utilizando ambas metodologias.

e).Paralos racionalistas el criterio méas importante para medir la calidad
en la investigacién es el rigor, es decir la validez externa de las premisas
sustentadas, mientras que los naturalistas proponen la relevancia de lo
investigado como criterio de calidad, es decir la validez interna de los

resultados obtenidos.

f). Los racionalistas prefieren una teoria previa, normalmente del tipo
hipotético deductivo que les permita establecer hipétesis de trabajo para
ser probadas o disprobadas. Por el contrario, los naturalistas prefieren la
teoria que nace de los datos mismos insistiendo en la oportunidad de

construir sobre el conocimiento tacito.

g). Los investigadores racionalistas insisten en la necesidad de contar
con un disefio preestructurado de la investigaciéon que incluye desde la

especificacién e la problematica, hasta la elaboraciéon del informe. Los
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naturalistas prefieren un disefio abierto que se va despegando y desarro-
llando de acuerdo a las circunstancias propias del contexto de la
investigacion al reconocer que la complejidad de la realidad modifica

tanto a los investigadores como a los investigados.

El estudio de caso que se presenta se ubica en el paradigma naturalista
al cual en adelante me refiere como «interpretativo» al coincidir con
Erickson (1986) cuando seiiala que el término interpretativo lo utiliza
para referirse al conjunto de enfoques de investigacién cualitativa que
utilizan metodologias como la etnografia, historia de vida, estudios de
caso, interaccionista simbélico, fenomenoldgico, constructivista y otros
que son levemente diferentes pero que cada uno de ellos guarda seme-
janzas familiares con los demas. La adopcién de este término para el
autor obedece a que es mas inclusivo y evita la definicién precisa de uno
u otro enfoque, asi mismo apunta al aspecto clave de la semejanza

familiar entre los distintos enfoques, lo cual significa que:

El interés de la investigacion se centra en el significado huma-
no de la vida social y en su dilucidacién y exposicién por parte
del investigador que lo llevan a utilizar como criterio basico de
validez, los significados inmediatos y locales de las acciones,
segin se definan desde el punto de vista de los actores. (2)

En este sentido, es necesario enfatizar que en el desarrollo de los
trabajos de la investigacién se utilizaron diversas herramientas
metodolégicas de uso comun en el paradigma interpretativo, seleccio-
nando los procedimientos técnicas e instrumentos que permitieran de

mejor manera analizar la realidad y focalizar aquellos aspectos que se

(2) ERICKSON, F. Métodos cualitativos de investigacién sobre la ensefianza. En
la investigacién de la ensefianza II. Métodos cualitativos y de observacién. MEC.
Paidos Educador, 1988.
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consideraron de interés para el logro de los objetivos propuestos.

El trabajo desarrollado implicé al menos las siguientes situaciones:

* La participacién directa en el contexto del campo de trabajo.

* La recuperacion de lo cotidiano, a través de la descripcién, anélisis e
interpretacion de todo tipo de actividades que constituyen desde cada
sujeto particular, procesos significativos de apropiacién cultural (Agnes
Heller, 1977), en este caso aplicados a los procesos de integracién educa-

tiva.

¢ El registro cuidadoso de lo que sucede en el contexto, mediante la
utilizacién de notas de campo, la recopilacién de documentos de infor-
macion y la elaboracién y aplicacién de instrumentos de recoleccién de

datos.

e La reflexidén analitica con el propésito de construir categorias para la

interpretacion de la realidad.

* Laindagacion focalizada y deliberada con la finalidad de profundizar
en el conocimiento de situaciones especificas de interés en la investi-

gacion.
* La indagacion de fuentes documentales que posibilitaron obtener in-
formacién relevante para la interpretaciéon de los fenémenos cotidianos

referentes al proceso de integracién educativa.

* La elaboracidén de informes en los que se buscé describir, narrar e in-
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terpretar los acontecimientos surgidos en el escenario de trabajo buscan-

do la significaciéon de las acciones de los actores.

4. Fases del estudio

Atun cuando existen posturas que dentro del paradigma naturalista
sefialan la necesidad de que las investigaciones tengan un caracter ne-
tamente inductivo, se concide con la tesis interpretativa que sefiala que
el trabajo de investigaciéon se debe constituir en un proceso flexible,
abierto donde induccién y deduccién estan intimamente entrelazados.

Al respecto se sefiala que en la investigacién interpretativa:

"Es cierto que no se determinan de antemano ciertas categorias a ser
observadas. Pero también es cierto que el investigador siempre identifica
los aspectos conceptuales de interés para la investigacién antes de entrar

al lugar". (3)

En este sentido, el trabajo realizado se constituyd en un proceso
continuo donde se construyeron ideas iniciales sobre el objeto a estudiar
y donde la observacién, el analisis, la interpretacién y la conceptualiza-
cién se interrelacionaron permanentemente en un proceso dialéctico
cuya finalidad estuvo encaminada a reconocer los elementos y situaciones
que los actores de la institucién ponen en juego en la trama de la
integracion educativa, mismos que se separan en fases tinicamente para

facilitar la comprensién del proceso vivido.

(3) WITTROCK M. La investigacién de la ensefianza II. Métodos cualitativos y de ob-
servacién. MEC. Paidos Educador, 1988.
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la. fase: El disefio de las preguntas guia y su reelaboracién a partir de las

situaciones encontradas en la realidad.

La elaboracién inicial del proyecto estuvo encaminado al analisis de
tareas docentes desde los planteamientos tedrico-metodoldgicos de la
integracién escolar orientadas a través de preguntas guia que intentaban
clarificar los procesos de evaluacién planeacién y desarrollo de los
procesos de ensefianza y aprendizaje que con referencia a la integracién
escolar se estaban desarrollando. Posterior a esta tarea se inicié el
trabajo de campo donde el acopio de informacién detallada a través de
la descripcién y la narraciéon pormenorizada de diferentes aconteci-
mientos y situaciones relacionadas con la integracién, facultaron a
descubrir otras problemaéticas que trascendian los planteamientos ini-
ciales en virtud de lo cual se opté por continuar registrando los eventos

significativos que estaban aconteciendo.

2a. fase: Conformacién de categorias de anédlisis, las primeras reflexio-
nes sobre la realidad y la elaboracién de instrumentos para focalizar los

datos.

Una vez obtenidos los primeros registros y en el reconocimiento de
que €stos no se acomodaban a las preguntas guia que de inicio se eligie-
ron, se procedid a organizar los datos a través de un proceso analitico en
el que se desmenuzé la informacién en unidades relevantes y significa-
tivas para proceder enseguida a su inclusién en categorias o teméaticas

(Rodriguez 1996) las cuales quedaron organizadas de lasiguiente manera:

a). Conceptualizaciones y valoraciones de los alumnos.

b). Conceptualizaciones sobre la evaluacién de los alumnos.
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c). La planeacién del trabajo: tipos de atencién.

d). Problematicas relacionadas con las adecuaciones curriculares.

e). Problematicas relacionadas con la comunicacién y el trabajo colegiado.
f). Probleméticas relacionadas con la responsabilidad y el compromiso

de atender a los alumnos.

La interrelacién entre las categorias encontradas y el analisis do-
cumental que serealiz6 con el propésito de buscar explicaciones iniciales,
a las situaciones encontradas, posibilito reorientar el estudio, mismo
que quedo delimitado como la integracién Escolar en la Escuela Primaria

Ignacio Zaragoza: practicas cotidianas y conflictos institucionales.

La delimitacién del objeto de estudio y la conformacién de las
primeras categorias posibilité a su vez disefiar instrumentos con la clara
intencionalidad de buscar los datos focalizados que posibilitaran ahondar

y clarificar las practicas y los significados de las categorias de trabajo.

3a. fase: El trabajo de campo, profundizacién en el objeto de estudio.

Esta fase estuvo constituida basicamente por el trabajo continuo y
sistematico en la escuela objeto de estudio, con la finalidad de aplicar los
instrumentos de focalizacién de datos construidos en la 2a. fase, situa-
cibnqueimplica teéricamente la reduccién de los datos (Miles y Huberman,
1994) es decir delimitar la recoleccién y analisis de datos descartando
algunas situaciones y relaciones y atendiendo aquellas que son de inte-

rés especifico para el investigador.

4a. fase: El trabajo de sintesis, la reestructuracién final de las categorias

de analisis y la elaboracion del informe de trabajo.
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Una vez concluido el trabajo de campo, se procedié a complementar
las categorias de analisis con los nuevos datos encontrados, para proceder
enseguida al trabajo de andlisis e interpretacién de resultados en un
proceso dialéctico de triangulacién entre los datos empiricos, los refe-
rentes teérico documentales y la elaboraciones analiticas e interpretativas
personales. Asi mismo se posibilité reagrupar las categorias de analisis
en un trabajo de sintesis que posibilité elaborar el informe de resultados
en tres grandes categorias, las cuales quedaron constituidas de la si-

guiente manera:

a). La inscripcién de alumnos con discapacidad: concepciones y signi-
ficados.
b). Las dindmicas institucionales en el proyecto curricular de aula.

c). Las dindmicas institucionales en el proyecto curricular de escuela.

5. Técnicas de investigacién

a). Observacion. La observacidon sin duda, se constituyé en la herramienta
fundamental del trabajo desarrollado y consistié6 basicamente en un
proceso deliberado, sisteméatico y guiado de observacién de jornadas de
trabajo con la finalidad de obtener informacién directa sobre el proceso

de integracién educativa.

En los inicios del trabajo se realizaron observaciones de caracter
descriptivo y narrativo, es decir sistemas de observacién destinados a
describir y narrar hechos, acontecimientos, conversaciones, etc., que se
produjeron en referencia a la tematica seleccionada y posteriormente se
utiliz6 la observacién focalizada para profundizar en el analisis e in-

terpretaciéon de las categorias establecidas.
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b). Registro de incidentes criticos. Para Rodriguez (1996) el registro de
incidentes criticos consiste en recoger informacion especifica respecto a
una cuestion de interés caracterizada por su complejidad y significacién
para que se pueda predecir o analizar algo sobre una persona o grupo. El
mismo autor destacalarelevancia de estos acontecimientos para obtener
informacién valiosa, destacando como elementos a incluirse, la des-
cripcién del acontecimiento, el contexto en el que se gesta y la valoracién

que sobre el mismo realiza el observador.

Durante el trabajo de campo, se tuvo la oportunidad de presenciar
tres incidentes criticos referidos a problemas entre el personal de USAER
y el personal de la escuela regular concretados en una reunién entre
ambos personales con la presencia del Inspector de Primaria, una reunién

con el personal de USAER y una charla con la directora de la primaria.

c). Entrevista a profundidad, con la finalidad de focalizar la interpreta-
cion de las categorias de andalisis para lo cual se realizé una serie de
preguntas orientadoras sobre las categorias de andalisis establecidos. Las

entrevistas incluyeron a un total de 12 personas.

d). Guias de observacién.- se desarrollaron 2 tipos de guias de obsérva-
ciéon destinadas a recopilar informacién referente a las interacciones que
se establecen en el &mbito dulico y recreativo de los alumnos con disca-

pacidad y el resto de los actores de la escuela.



IT REFERENCIAS TEORICO CONTEXTUALES

1. Modelos educativos de la Educaciéon Especial

Datos de la UNESCO establecen que existen en el mundo alrededor
de 200 millones de nifios que no tienen acceso a la Educacién y de ellos
un numero considerable presentan NecesidadesEeducativas Especiales
que estan asociadas a problemas de pobreza extrema, desintegracién
familiar, trabajo infantil, maltrato fisico y emocional, discriminacién
racial o sexual y discapacidad fisica, emocional y/o intelectual entre

otros.

En México estas cifras no son menos alarmantes, de hecho, hoy se
sabe que alrededor del 10% de la poblaciéon infantil presenta Necesidades
Educativas Especiales y que en su mayoria estas personas son victimas
de marginacién familiar, social y escolar. Situacién que repercute como

limitante para su desarrollo.

En el plano escolar, es a la Educaciéon Especial a quien se le ha
encomendado la tarea de educar a los millones de nifios y jévenes que
por diversas circunstancias no se apegan alas demandas homogenizantes
de la escuelaregular, existiendo actualmente instituciones en la mayoria

de los paises del mundo.

En México, la Educacién Especial se crea con la expedicién de los
decretos que dieron origen a la Escuela Nacional de sordomudos en 1867
y a la Escuela nacional para ciegos en 1870. De esa época a la fecha, la
Educacion Especial ha evolucionado a la par con el desarrollo del Siste-

ma Educativo Nacional, y en este proceso ha adoptado diversos modelos
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de atencidén que en la practica coexisten y se yuxtaponen, pero que es
necesario diferenciar por las implicaciones éticas, epistemolégicas,
metodolégicas y sociales que sustentan, al plantear diversas formas de
conceptualizar y atender a los nifios con Necesidades Educativas Espe-

ciales. Estos modelos son:

a). El Modelo asistencial.- Se trata de un modelo excluyente y
segregacionista que conceptualiza al sujeto de Educacién Especial como
un «minusvalido» que requiere ser asistido todo el tiempo y toda la vida.
Las condiciones mas idéneas para su atencién las ofrece un internado
donde se recluye a las personas, al considerar que el contacto con los

demds es perjudicial para ellos y para el resto de la sociedad.

En México este modelo tuvo su época de mayor auge en ladécadade
los 60-70 con la creacién de diversas instituciones en las que se recluia a
las personas con signos notorios de «anormalidad, obligandoseles a
vivir en condiciones de notoria segregacién y marginalidad. A la fecha
atncuando los avances en materia cientifica, tecnolégica y social indican
las enormes desventajas que genera la exclusién, siguen existiendo este
tipo de instituciones.
B. El modelo terapéutico.- Conceptualiza al sujeto de la Educacién Es-
pecial como «atipico», es decir como alguien que no se ajusta a los
parametros de «normalidad» establecidos, requiriendo de una serie de
terapias para conducirlo a la «<normalidad». La operacién de este modelo
implica la necesidad de un diagnéstico individual que incluye una serie
de estudios neuroldgicos, fisicos y de medicién de la inteligencia, a
través de la aplicacién de pruebas que definen la gravedad del dafio o

«atipicidad». En funcién de los resultados se establece el tratamiento,
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que incluye generalmente la dotacién de farmacos para estimular el
funcionamiento del sistema nervioso y recomendaciones a los maestros
que funcionan como terapistas en el procesode rehabilitaciéon. La atencién
se brinda en clinicas o en escuelas con cubiculos o dreas especializadas
donde las personas asisten individualmente o en pequefios grupos a

recibir las terapias resultantes de los estudios realizados.

En nuestro pais este modelo tuvo su mayor desarrollo en la década
de los 70, atin cuando sus inicios datan de 1935 con la creacién del

Instituto Médico Pedagédgico y la clinica de la conducta en 1936.

Al igual que el modelo asistencial, el modelo médico terapéutico
sigue teniendo vigencia en la actualidad coexistiendo e inclusive contra-
poniéndose a las innovaciones que rechazan la exclusidn, a priori de las

personas de cualquier ambito de convivencia.

c). El modelo pedagdgico.- Se caracteriza por ser un modelo que rechaza
los términos «minusvéalidos» o «atipico» al considerar que son
discriminatorios y estigmatizantes, asumiendo que se trata de nifios y
jovenes con necesidades de Educacién Especial. Su principio basico es la
«normalizacién», considerada como el derecho que todas las personas
tienen de vivir en condiciones normales, es decir de tener acceso a todos
los servicios que se ofrecen para la comunidad en general. Su estrategia
educativa es la «integraciéon», que consiste en posibilitar la inclusién de
los nifios a los ambientes educativos primero y sociolaborales después,
contribuyendo a el pleno desarrollo y autonomia de la persona como

individuo y como parte del grupo social al que pertenece.

El modelo plantea la «integracién» como un proceso gradual que
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puede incluir:

a) La integracion total a el grupo regular.

b) La inclusién a un grupo regular como apoyos especializados en turno
alterno.

¢) La inclusién a una escuela regular en un grupo especial.

d) La integracién a un grupo regular con asistencia personal en un aula
especial dentro de la escuela regular.

e) La asistencia a una escuela de Educacién Especial.

Para su desarrollo se requiere de un equipo multiprofesional que
trabaje no solamente con el nifio, sino con todos los agentes de la insti-
tucién a fin de generar estrategias pedagoégicas y de consenso social en

beneficio de los alumnos.

En México este modelo inicia en 1979 con la emisién del documento
«Bases para una politica de Educacién Especial», por la Direccion General
de Educacién Especial que era la instancia nacional encargada de esta-
blecer las politicas y lineamientos para la operacién de los servicios de

esta modalidad educativa a nivel nacional.

La «normalizacién» y la «integracién» como fundamentos de la
Politica Nacional de la Educacién Especial en esta época, fueron el marco
que favorecié el desarrollo de profundas transformaciones en el fun-
cionamiento de los servicios de Educacién Especial. Su referencia directa
se encuentra en «la declaracion de los derechos del nifio», «la declara-
cién de los derechos de las personas mentalmente retrasadas» y «la
declaracién de los derechos de los impedidos»; que en sintesis promulgan

el derecho de los nifios con discapacidad de acceder a ambientes

173129
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normalizadores para su desarrollo integral, asi como el derecho a la

igualdad de oportunidades para la educacién.

La organizacién dela operacién de los servicios se desarrollé en dos

grandes areas de atencidn:

1. Los servicios fundamentales, cuyo propésito fue la atencién psicope-
dagbdgica de alumnos que por sus caracteristicas requerian de Educacién
Especial de manera indispensable para su integracién y normalizacién.
Incluja a los nifios y jévenes con deficiencia mental, problemas de
audicion, trastornos neuromotores y ciegos y débiles visuales. La aten-
cion se brindaba en las escuelas de Educacién Especial (aténcic’)n a un
tipo de discapacidad especifica). Los centros de atencién multiple C.A.M.
(atencién a 2 o mas tipos de discapacidad) y los centros de capacitacién
de Educacién Especial CECADEE cuyo propdsito fundamental era la
capacitacion para el trabajo de los alumnos con discapacidad como una

herramienta bésica para su integracién sociolaboral.

2. Los servicios complementarios, que brindaban atencién psicopeda-
gogica a alumnos cuya necesidad de Educacién Especial se consideraba
complementaria a su proceso educativo regular e incluia a los nifios y
jovenes con problemas de aprendizaje y/o lenguaje. El servicio se prestaba
en los grupos integrados que funcionaban en la primaria regular y tenian
como proposito el posibilitar que los alumnos repetidores de 1ler, grado
hasta de 10 afios de edad, accedieran a los procesos basicos del sistema
de escritura y calculo. Ademas, en los Centros Psicopedagégicos que
brindaron atencién en turno alterno a los nifios inscritos en la primaria
regular, de 22 a 62 grado que presentaban problemas en la consolidacién

del sistema de escritura y/o las matematicas.
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La operacion de los servicios fue apoyado por profundas reformas,
fundamentadas en los planteamientos psicogenéticos de la Escuela de
Ginebra cuya tesis establecen la autonomia y el constructivismo como

finalidades de la Educacioén.

Tomando como base el constructivismo, la Direccién General de
Educacion Especial, desarrollo una serie de investigaciones que posibi-
litaron la elaboracién de propuestas metodolégicas para favorecer el
aprendizaje de la lengua escrita, la comprensién lectora, el ntimero, el
sistema de numeracién decimal, las operaciones de suma, resta, multi-
plicacién y divisién entre otras que se aplicaron en el d&mbito de la
Educacién Especial pero que por su trascendencia fueron aprovechadas

en otros niveles educativos, especialmente en la educacién primaria.,

1.1 Fortalezas y debilidades del Modelo Pedagégico y su impacto en la

actual politica de Integracién Educativa

Lainclusién de los nifios con problemas de aprendizaje y/o lenguaje
como parte de la poblacién de Educacién Especial, derivé de una seriede
ventajas pero también de desventajas para el actual proceso de integracién
educativa que se define como una de las estrategias més relevantes para
elevar la calidad de la Educacién Bésica. La creacién de los grupos
integrados en 1980 y de los centros psicopedagdgicos en 1983, se gestan
en un contexto donde la eficiencia terminal de la primaria no superaba
el 50%, lo que implicaba elevar el costo de este nivel educativo al doble
yaquedecada 100 nifios que ingresaban a la primaria solo 50 la concluian.
El fracaso escolar se producia méas significativamente en los primeros

grados, implicando la produccién ciclica de analfabetas funcionales.
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En referencia a este problema, los programas mencionados contri-

buyeron a:

e Desalentar el fracaso escolar temprano que se producia por la repro-

bacién escolar en 12 y 22 grados de primaria.

e Estimular la permanencia escolar al atender en turno alterno a los
nifios con dificultades en el aprendizaje de los contenidos de 2% y 6°

grado de primaria.

e Estimular el ingreso a la primaria en la edad establecida (6 afios) al

atender a nifios con problemas de lenguaje en el nivel de preescolar.

e Equilibrar el alto costo/beneficio que implicaban las escuelas de

Educacién Especial, lo cual faculté su crecimiento.

e Beneficiar metodolégicamente a la Educacion Basica ya que sus pro-
puestas constructivistas sirvieron de plataforma para el proyecto IPALE,

PALE, PALEM y actualmente PRONALEES.

En otro sentido, en el contexto en el que se crearon los grupos
integrédos y los Centros Psicopedagogicos, se reconocia como poblacion
de Educacién Especial a los nifios y jévenes con discapacidad, es decir
los deficientes mentales, con alteraciones neuromotoras, ciegos, débiles
visuales y nifios sordos, y auin cuando en los servicios se atendia a otro
tipo de poblacién, estos nifios no tenian que afrontar el estigma social de

«atipicos» bastando para ello el ocultar su procedencia educativa.

Con la atencién de los nifios con problemas de aprendizaje y/o
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lenguaje por parte de Educacién Especial, se produjeron al menos las

siguientes problematicas:

* Incrementar el estigma clasificatorio al incluir en el rango de «sujetos

de Educacién Especial» a nifios que fracasan en la escuela primaria.

* Centrar el fenémeno del fracaso escolar en el nifio descuidando el
analisis de los problemas del sistema escolar y social y su incapacidad

para resolverlos.

* Incrementar el porcentaje de nifios con «trastornos». En esa época se
lleg6 a considerar que el 20% de la poblacién, es decir la quinta parte del
alumnado, padecia problematicas asociadas al aprendizaje de la lectura

y las matematicas.

* Fomentar una cultura escolar y social que se sustenta en la l6gica de la
«homogeneidad» donde se espera que los nifios de la misma edad tengan
las mismas capacidades, habilidades, destrezas y motivaciones y todo
aquel que se aparte de este rango; al ser «diferente» requiere ser aten-

dido en Educacidén Especial.
* Fomentar valores de selectividad, discriminacién y exclusién.

Es indudable que los aportes del modelo pedagégico contribuyeron
aresolver probleméaticas del Sistema Educativo referentes a la desercién,
reprobacién y fracaso escolar de la Educacién Béasica. Sin embargo,
también es necesario reconocer que en el logro de estos propésitos, la
Educacion Especial, gener6 otra serie de mecanismos de exclusién de

personas y grupos que hoy se constituyen en uno de sus grandes retos
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educativos, en pos de una cultura no selectiva e incluyente que implica

una Escuela Basica para todos los nifios sin excepcién alguna.
2. Concepciones actuales sobre calidad educativa

Las concepciones actuales sobre calidad educativa se enmarcan en
un contexto donde la globalizacién econdmica, la conformacién de
geobloques y el acelerado crecimiento de la ciencia y la tecnologia de-
mandan de la educacidon formal, la reformulacion de sus modelos de
formacién con vistas a preparar ciudadanos que se adapten a las con-
diciones sociales exigidas por el nuevo milenio. La Educacién Bésica
como parte fundamental de los Sistemas Educativos tiene por tanto,

enormes retos por cumplir en un escenario por demas complejo.

Labtsqueda de alternativas para mejorar la calidad de la Educacién
Basica posibilité que la UNICEF, el PUND, el Banco Mundial y la UNESCO
organizaran la «Conferencia Mundial de Educacién para todos», celebrada

en agosto de 1990 en Jomtien, Tailandia.

Enlos trabajosrealizados, sereunieron participantes de 155 estados,
incluyendo a México, 20 organismos intergubernamentales y 150 organi-
zaciones no gubernamentales reconociendo que a mds de 40 afios de
promulgacién de «la declaracién de los derechos humanos» que sustenta
el derecho de toda persona de recibir educacién, persisten las siguientes
realidades: mas de 100 millones de nifios no tienen acceso a la ensefianza
primaria, mds de 960 millones de adultos son analfabetas y mas de 100
millones de nifios y adultos no han concluido el ciclo de Educacién
Béasica. Al mismo tiempo se plantea que el mundo tiene que hacer frente

a problemas de gran magnitud, entre los que se encuentran: el
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endeudamiento excesivo, el incremento de la poblacién, la pobreza
extrema, la guerra, la ocupacién y otros que limitan los esfuerzos de los
paises por cubrir sus metas educativas, esencialmente las referidas a
Educacion Basica. Asi mismo, se establece que la Educacién que hoy se
imparte adolece de graves deficiencias y que es menester mejorar su

adecuacién y calidad y que debe ponerse al alcance de todos.

Como resultado de las jornadas realizadas los participantes pro-
clamaron "La Declaracién Mundial sobre Educacién para todos:
satisfaccion de las necesidades bédsicas de aprendizaje" que en sintesis

formula planteamientos en 2 grandes vertientes:

a) La satisfaccion de las necesidades basicas de aprendizaje que implican
las herramientas esenciales para el aprendizaje permanente y los con-

tenidos basicos para el desarrollo integral de los nifios y nifias.

b) Educacién para todos: una visién ampliada y un compromiso renovado,
que comprende la necesidad de universalizar el acceso ala educacion y
fomentar la equidad, prestar atencién prioritaria al aprendizaje, ampliar
los medios y el alcance de la educacién Basica, mejorar el ambiente para

el aprendizaje y fortalecer la concertacién de acciones.

Los preceptos planteados en la conferencia implican nuevos plan-
teamientos referidos a la calidad educativa, ya no entendida
fundamentalmente como cobertura, sino como un concepto complejo

constituida al menos por cuatro componentes.

El primero es el concepto e relevancia. No se puede hablar de

calidad educativa si la escuela, zona escolar nivel o sistema educativo no
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esta siendo capaz de propiciar aprendizajes significativos y ttiles rela-
cionados con la vida actual y futura de los nifios, lo que supone satisfacer
sus necesidades basicas de aprendizaje en el sentido en que se definen en

la declaracién mundial de educacién para todos.

Cada persona -nifio, joven o adulto- debera contar con posibi-
lidades educativas para satisfacer sus necesidades de
aprendizaje basico. Estas necesidades abarcan tanto las herra-
mientas esenciales para el aprendizaje (como la lectura, la
escritura y la expresion oral, el calculo, la solucién de proble-
mas) como los contenidos mismos del aprendizaje béasico
(conocimientos tedricos y practicos, valores y actitudes) nece-
sarios para que los seres humanos puedan sobrevivir,
desarrollar plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con
dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar la
calidad de su vida, tomar decisiones fundamentadas y conti-
nuar aprendiendo. (4)

El segundo componente es el de equidad que supone el reconoci-
miento de la diversidad en todos sus sentidos, es decir el situarse en una
légica que sustenta que los nifios no son ni mejores, ni peores, solo
diferentes y que estas diferencias estdn dadas por las caracteristicas
individuales de los nifios, por el lugar donde viven, por sus condiciones
econémicas de género, de religién, de etnia, etc., asf como por sus
intereses, sus posibilidades, estilos y ritmos de aprendizaje y asi hasta el
infinito ... En este sentido la equidad implica tomar en cuenta estas
diferencias y apoyar diferencialmente a los nifios, escuelas o zonas que
mas lo necesitan bajo un principio fundamental la inclusién y el respeto

a las diferencias.

En relacién a la equidad, en la Conferencia Mundial de Educacién

4) UNESCO UNICEF PUND BANCO MUNDIAL. Declaracién Mundial de Educacién
para todos. Jomtien, Tailandia, 1990. -
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para Todos se sefiala la necesidad de suprimir las discriminaciones en las
posibilidades de aprendizaje de los nifios migrantes, los pobres, los

indigenas, los discapacitados, las minorias étnicas y otras.

En sintesis tal y como lo sefiala Eliseo Guajardo haciendo referencia

a la Conferencia de Jomtien Tailandia:

Una Educacién Basica para todos, incluidas las poblaciones,
comunidades e individuos tradicionalmente excluidos de la
Educacién Béasica, como son los indigenas, los migrantes y,
también estan incluidos especificamente los sordos, los ciegos,
los nifios con deficiencia mental, los nifios sobresalientes, etc.;
en una palabra; todos. (5)

El tercer componente es el de eficacia que se refiere a la capacidad
del sistema de lograr los objetivos que explicitamente se propone su-
poniendo que estos son relevantes y que toman encuentra la equidad. En
relacién a este componente, es importante destacar que la Educacién
Basica con elapoyodela Educacién Especial a fin de ser eficaces deberan
posibilitar la satisfaccién de las necesidades basicas de aprendizaje de

todos los nifios sin excepcién alguna.

El ultimo componente es el de eficiencia que tiene un carécter
comparativo y juzga de mayor calidad a un sistema, escuela o zona que
logra los mismos resultad os que otros con los mismos o menores recursos.
En este sentido es necesario considerar que la actual propuesta de
integracién supone acabar con el paralelismo Educacién Basica-Educacién
Especial, lo que implicaria optimizar los recursos humanos, materiales,

financieros e intelectuales en pos de una tarea comun: «una Educacién

%) GUAJARDO E. La integracién educativa como fundamento de la calidad del
sistema de educacién basica. Ed. D.E.E. SEP. México, 1994.
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Béasica para todos los nifios».
3. Integracién Educativa: Evolucién de un concepto

La integracidon puede ser considerada como el punto de llegada de
un largo proceso que va desde el concepto evolucionista de «supervi-
vencia de los més aptos, el abandono de los considerados «anormales»,
las terapias rehabilitadores de los «atipicos», hasta el nacimiento del

concepto de integracién.

Sin embargo a mas de tres decenios de su formulacién como estra-
tegia para lograr la normalizacién, la integracién ha sufrido una
metamorfosis paulatina que le hacen cobrar nuevos significados y nue-

vas formas de aplicarse en la dindmica social.

El concepto de normalizacién nace en Dinamarca en 1969 y se
plantea como un principio de accién consistente en ofrecer a los «dife-
rentes» posibilidades para hacer cosas normales y en ese sentido la
integracién se planteo como una estrategias gradual y en forma de

hipétesis.

«Mientras mas oportunidades tenga el excepcional de convivir con
sus semejantes en clases regulares, mejores seran los resultados
integradores, suponiendo que esta convivencia sea gradual y delibera-

damente preparada». (6)

(6) GARCIA C. De la educacién segregada a la educacién integrada. Antologia
basica. Educacién e integracién. LE 94 UPN. México, 1996.
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Al mismo tiempo (1969) la UNESCO elaboré un informe en el que
sugiere que las politicas de los paises deberdn orientarse en materia de
Educaciéon Especial a asegurar la igualdad de acceso a la educacién y a
integrar a todos los ciudadanos en la vida econémica y social de la

comunidad.

En ese sentido, sobre todo en los paises menos desarrollaos y espe-
cialmente en México, las politicas de Educacién Especial se orientaron a
la expansiéon de los servicios y a considerar la integracién como una
estrategia gradual y paulatina mas encaminada a lo socio laboral que a

lo escolar, misma que se extiende en toda la década de los ochentas.

En otros paises como Suecia y Estados Unidos desde los afios se-
senta, empezd a cuestionarse si las clases especiales eran el medio mas
adecuado para responder a los objetivos fundamentales de la Educacién
Especial, se cuestionan los diagnésticos desde el déficit y se propone
descubrir las posibilidades como elementos fundamentales para definir
el tratamiento educativo. Asi mismos los sectores sociales afectados
establecen una serie de demandas al considerar que el negar el acceso a
los nifios con discapacidad a los ambitos de la escuela regular es una
practica discriminatoria. Se cuestiona el concepto de normalizacién al
considerar que en el caso de los alumnos con discapacidad, no se trata de
«normalizarlos» sino de normalizar las relaciones que mantenemos unos

con otros.

En este periodo, sobre todo en Europa, Canada y Estados Unidos, se
genera un movimiento paulatino pero sostenido, que posibilita la inte-

gracion de los nifios al &mbito de la escuela regular.
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La década de los 80 se caracteriza por un debate donde ya no se
discute la integracién, sino como llevarla a cabo, se cuestiona la inte-
gracion fisica y el desarrollo de programas individuales para los alumnos
con déficit en la escuela regular, al considerar como una limitante
importante que el nifio se encuentre marginado en la propia clase. Se
iniciaba una época constituida por un afan realista de cambio, se trataba

ahora de dar posibilidades reales a los nifios integrados.

La década de los noventa se enmarca en una filosofia humanista
establecida en la Conferencia Mundial de Jomtien, Tailandia, donde se
proclama la necesidad de garantizar una «Educacién para todos» inde-
pendientemente de las diferencias. Bajo este marco, se gesta la
Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales desa-
rrollada en Salamanca, Espafia, con la representacién de 92 gobiernos y
25 organizaciones internacionales. Las premisas fundamentales de la

conferencia son:

Creemos y proclamamos que:

* Todos los nifios de ambos sexos tienen un derecho fundamen-
tal a la educaciéon y debe darsele la oportunidad de alcanzar y
mantener un nivel aceptable de conocimientos.

* Cada nifio tiene caracteristicas, intereses, capacidades y ne-
cesidades de aprendizaje que le son propios.

* Los sistemas educativos deben ser disefiados y los programas
aplicados de modo que tengan en cuenta toda la gama de
caracteristicas y necesidades.

* Las personas con necesidades educativas especiales deben
tener acceso a las escuelas ordinarias, que deberan integrarlos
en una Pedagogia centrada en el nifio, capaz de satisfacer esas
necesidades.

* Las escuelas ordinarias con esta orientacién integradora re-
presentan el medio mas eficaz para combatir las actitudes
discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir una
sociedad integradora y lograr la educacién para todos; ademas
proporcionan una educacién efectiva a la mayoria e los nifios y
mejoran la eficiencia y, en definitiva, la relacién costo-eficacia
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de todo el sistema educativo. (7)

En sintesis y respecto de la integracion educativa hoy se conceptua-
liza como una estrategia que implica la reforma del sistema educativo
cuyo proposito es ofrecer una educacién diferenciada que responda a los

intereses y necesidades de todos los nifios.

4. Marco juridico y programas de apoyo

El programa para la Modernizacién Educativa (1993) marca las
pautas para la reforma del Sistema Educativo Nacional. En sudocumento
base, se plantean problemaéticas, metas y estrategias para todos los
niveles de Educaciéon Basica y Normal, incluyendo a Educacién Especial,
donde se destaca la necesidad de emprender acciones sisteméaticas para
favorecer para 1994, la integracion del 50% de los nifios que asistian a los
servicios de Educacion Especial. Esta meta entre otras de los diferentes
niveles educativos no se cumpli6, haciéndose necesario puntualizar los
elementos constitutivos de la nueva organizacién del sistema educativo,

para facilitar su consecucién y logros, mismos que se concretaron en:

1. La firma del Acuerdo Nacional parala Modernizacién de la Educacién
Basica (1992) que en sus ejes de politica establece: la reorganizacién del
Sistema Educativo Nacional con la consecuente federalizacién de los
servicios educativos. La revaloracién social de la funcién magisterial,
con el disefio de programas como carrera magisterial y el Programa
Nacionalde Actualizacién Permanente (PRONAP). La reformalizacién de

contenidos y materiales educativos que implicé la reestructuracién de

) UNESCO. Conferencia mundial sobre necesidades educativas especiales, acceso y
calidad. Salamanca, Espaiia. Junio de 1994.



36

los planes y programas de estudio en los que se incorporaron las pro-
puestas de Jomtien Tailandia, referentes a las necesidades basicas de
aprendizaje, la prioridad de poner a el alumno como centro de las ac-
ciones educativas y el reconocimiento de la equidad como fundamento

de una politica educativa de mayor calidad.

2. La modificacién del Articulo 3¢ Constitucional (1993) cuyos funda-
mentos establecen la obligaciéon del Estado de impartir ademas de la

educacidén primaria, educacién secundaria gratuita y obligatoria.

3. La promulgacién de la nueva Ley General de Educacién (1993) que
establece el marco legal para la proyeccién de la Educacién en México,
misma que deriva en las Leyes Estatales de Educacién de cada entidad

federativa.

En el caso concreto de la Educacién Especial, es el articulo 41 de la
Ley General de Educacién, donde se establece el encuadre juridico de
estenivel educativo, su d&mbito de accién y su participacién dentro de la

Educacién Béasica. El texto sefiala que:

La Educacidon Especial est4d destinada a individuos con disca-
pacidades transitorias o definitivas asi como aquellos con
aptitudes sobresalientes. Procurara atender a los educandos de
manera adecuada a sus propias condiciones, con equidad so-
cial.

Tratdndose de menores de edad con discapacidad, esta
educacién procurara su integraciéon a los planteles de educa-
cién bésica regular. Para quienes no logren esa integracién,
esta educacién procurard la satisfaccion de necesidades basicas
de aprendizaje para la auténoma convivencia social y produc-
tiva.

Esta educacién incluye a los padres o tutores, asi como
también a los maestros y personal de escuelas de educacién
béasica regular que integren alumnos con necesidades especia-
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les de Educacién. (8)

Algunas consideraciones respecto del articulo 41 de la Ley General

de Educacién son:

®* Por primera vez la historia de la Educacién Especial, el Estado Mexi-
cano se compromete legalmente a brindar Educacién a menores con

discapacidad.

* Esincluyente al considerar que cualquier nifio o nifia con discapacidad

tiene derecho a ser educado.

* Plantea la diversidad de opciones educativas (regular y/o especial)
como un continuo que funciona a partir de las necesidades basicas de

aprendizaje de los nifios.

* Orienta hacia la integracién social y productiva y no solo a la escolar.

* Incluye la orientacién a otros actores educativos de la integracién
escolar y no solo a los maestros de Educacién Especial al considerar que
la integracién, hoy depende de la concertacién de acciones entre maes-
tros regulares, especiales, padres, directores, etc.

* No se refiere a los alumnos discapacitados per se, sino a personas con
discapacidad, descentrando las dificultades de la persona paraconsiderar
su caracter interactivo y relativo (la intervencién de otros factores del

contexto).

(8) .PODER EJECUTIVO FEDERAL. Ley General de Educacién. México, 1993,
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Congruentes con la reglamentacidn juridica a nivel nacional se han
desarrollado diferentes programas tendientes a cumplir con los funda-

mentos establecidos en la ley. Estos programas son:

a). Programa para el Desarrollo Educativo 1995-2000, que plantea la
necesidad de generar estrategias de integracién escolar en coordinacién
con las autoridades educativas de las diferentes entidades en 2 grandes

vertientes:

* La atencion a los menores con discapacidad que incluye: Diagnésticos
para identificar la infraestructura estatal existente para la atencién de
los alumnos asi como las modalidades y experiencias de integracién. La
planeacidn estratégica del sistema para incorporar gradualmente a ésta
poblacién al sistema educativo regular y/o especial. El disefio de li-
neamientos normativos que eliminen las restricciones de acceso y
permanencia escolar. Impulsar la creacién de las unidades de servicios
de apoyo a la escuela regular USAER. Emprender acciones de actuali-
zacion y capacitacion docente, asi como la inclusién de contenidos sobre

integracion en los planes y programas de formacién de maestros.

* Las adecuaciones arquitecténicas de los espacios educativos que es-
tablece: el disefio de un programa de adecuaciones arquitecténicas en las
escuelas regulares para eliminar las barreras fisicas que impiden el
accesodelos nifios con discapacidad y que incorporan lineamientos para

la construccién de escuelas integradoras.

b). Programa Nacional para el Bienestar y la Incorporacién al desarrollo
de las personas con discapacidad que plantea como indispensable la

articulacion de medidas estratégicas en lo politico, cultural, econémico
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y social para propiciar el acceso y la igualdad de oportunidades para
lograr el desarrollo integral de las personas con discapacidad. Incluye
siete lineas de accién y en la referida a educacidén plantea las siguientes

metas:

* Promover el acceso de los nifios con discapacidad a los centros de

desarrollo infantil, asi como a los niveles de Educacién Basica.

* Capacitar y sensibilizar al personal docente de todos los niveles

educativos.

* Incluir contenidos en las diversas asignaturas dese la primaria hasta el
nivel superior, que fomenten el respeto a los derechos y la dignidad de

las personas.

* Generary promover la elaboracién de materiales educativos adaptados

para las diferentes discapacidades.

Alrespecto delos 2 programas anteriores, es necesario clarificar que
su cumplimiento tiene una relacién directa con las condiciones particu-
lares de cada entidad, ya que para su logro se requiere de la coordinacién
de acciones entre los diversos sectores gubernamentales y en Educacién
de la concertacién y planeacién conjunta de acciones de todos los niveles

de Educacién Basica.

Particularmente en el Estado de Chihuahua, este proceso se ha
dificultado, a pesar de que existe un Programa Estatal para el Bienestar
y la Incorporacidn al desarrollo de las personas con discapacidad ya que

no se ha logrado la concertacién de acciones conjuntas, por lo que los
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sectores participantes (salud, educacién, laboral, cultural, recreativo,
telecomunicaciones y transporte) han emprendido tareas aisladas que

dificultan el logro cabal de las metas y estrategias planteadas.

En el terreno educativo, toda la responsabilidad de la integracién
educativa se ha depositado en los niveles de Educacién Especial de
ambos subsistemas, lo cual representa una tarea de enorme magnitud
que generalmente implica que el personal adscrito a este nivel tenga que
enfrentar las problematicas derivadas del acceso y permanencia al 4m-
bito de la escuela regular de los nifios y jévenes con discapacidad.
Referente a este punto, es necesario enfatizar que uno de los mayores
retos de la integracién consiste en acabar con el sistema paralelo de
Educacion Especial - Educacién Regular, pero que para ello no basta con
la reglamentacién juridica ni con el establecimiento de programas. Se
requiere del compromiso ético de las autoridades educativas de

coadyuvar efectivamente para una educacién méas equitativa e incluyente.
5. Implicaciones éticas

La reestructuraciéon del sistema educativo con una orientacién hacia

la integracién educativa postula el desarrollo de una educacién que:

® Sea para todos.
* Atienda la diversidad.

® Se realice con calidad.

Es indudable que estos fines implican entre otras cosas una nueva
orientacion ética del Sistema Educativo Nacional que al menos deriva en

los siguientes derechos de los nifios y nifias de Educacién Béasica.
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Educacidn para todos.- En México la Educacién Basica es un derecho en
si mismo para toda la poblacién, lo cual implica que sea incluyente so
pena queen aras de la eficiencia se guiara por criterios de exclusion, que
implicarianla violacién de los derechos establecidos en el Marco Juridico

Constitucional (Art. 41 de la Ley General de Educacién).

Lainclusién supone brindar atencién a las poblaciones, comunidades
eindividuos tradicionalmente excluidos de la Educacién Basica como son
los migrantes, los indigenas, los refugiados, los nifios con discapacidad,

etc., es decir «todos».

Atencidn ala diversidad.- En todas las sociedades existen rasgoscomunes
y diferencias delos individuos que la conforman. Las diferencias hoy, no
se constituyen en un obstaculo que se resuelve homogeneizando a los
individuos sino que se convierten en una oportunidad paraenriquecer el
desarrollo personal y social. La escuela por tanto, debe reconocer que las
diferencias personales y sociales de los alumnos se manifiestan parti-
cularmente en distintos intereses, niveles y ritmos de aprendizaje los
cuales deben ser atendidos y aprovechados en beneficio de todos los

nifios.

Calidad en la Educacién.- La calidad en educacién demanda la satisfac-
ciéndelasnecesidades basicas de aprendizaje que segtin Silvia Schmelkes
no son otra cosa que los derechos humanos. Derechos humanos que
tienen que ver con la vida, la salud personal, ambiental, la alimentacién,
el acceso al agua y el trabajo. Asi mismo, derechos humanos que tras-
cienden la sobrevivencia pero que son igualmente importantes: la
educacién, la libertad, el respeto, la proteccién legal, la participacién, la

convivencia, la conservacién del habitat y por tanto del hombre, el
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sentido de pertenencia y la autoestima entre otros.

Los derechos establecidos con antelacién llevan implicitos valores
personales y sociales que responden a formas concretas de interpretar a
la sociedad, a la educacién y a sus funciones sociales. Es por ello que en
este apartado se realizan algunas reflexiones conceptuales sobre algunas
corrientes tedricas que analizan las funciones sociales de la Educacién,
para desarrollar posteriormente las tesis de la escuela comprensiva que
plantea las premisas valorales de una escuela comun para nifios diferen-
tes, es decir la atencién con calidad, desde la diversidad en la escuela

béasica.

Esindudable que la humanidad para su supervivencia ha tenido que
disefiar instrumentos, herramientas, c6édigos de comunicacidn, etc., para
lograr la supervivencia de los grupos que la componen. De la misma
manera, ha tenido que desarrollar una serie de mecanismos que garanti-
zan que las nuevas generaciones se apropien de sus conquistas histéricas
y sociales, es decir de su cultura, mediante un proceso socializador al

cual se le ha denominado Educacién.

En las sociedades primitivas, la Educacién tenfa lugar como socia-
lizacién directa, es decir que el aprendizaje de los productos sociales por
parte de los nifios, se realizaba involucrandolos paulatinamente en las
actividades de la vida adulta. Sin embargo, la evolucién social con la
necesaria complejidad de las estructuras sociales y la diversificacién de
funciones y tareas, hizo necesaria la creacién de mecanismos e institu-
ciones para asegurar esa funcién socializadora. Es asi como nace la
Educaciéon formal y por tanto la Escuela. Las funciones sociales que

cumple la Escuela han sido interpretadas por diferentes corrientes que
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derivan en distintas conceptualizaciones de los fines y valores educati-
vos. Al respecto se pueden identificar al menos tres corrientes tedricas:
la corriente conservadora, la corriente reproductora y la corriente eman-

cipadora.

e Corriente conservadora.

Algunas de sus sustentantes son Durkeim, Merton y Parsons, y
desde su perspectiva la escuela es concebida como la institucién que
desarrolla el proceso de socializacién de las generaciones jévenes.
Durkeim sefiala que para que haya educacion es necesario que esten en
presencia una generacién de jévenes y una generacién de adultos. Desde

su perspectiva la educacidén tiene dos funciones:

a). Suscitar en el nifio cierto niamero de estados fisicos y mentales que la
sociedad a que pertenecen considera que no deben estar ausentes en sus

miembros.

b). Suscitar ademas los estados fisicos y mentales que el grupo social al

que pertenecen (casta, clase, familia) consideren necesarios.

Para Durkeim la sociedad se conceptualiza como un todo organizado
con estructura y funciones claramente diferenciadas y definidas y la
educaciéon cumple la tarea de preparar a los ciudadanos para convivir en
la clase a la que pertenecen, sin descuidar los que reclama la colectivi-
dad. Ademas se mueve en la Légica de la homogeneidad al considerar
que una sociedad no puede sobrevivir a menos que exista entre sus
miembros una suficiente homogeneidad. La educacién perpetua y re-

fuerza esa igualdad, fijando por adelantado en el alma del nifio las
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similitudes que reclama la vida colectiva. Reconoce la diversidad sin la
cual toda cooperacién seria imposible y demanda de la educacién la
necesidad de diversificarse y especializarse en funcién de la divisién
social del trabajo a lo que Durkeim llama «la necesidad social de di-

versificacién».

En la misma linea de pensamiento, Parson (1971) considera a la
escuela como la principal agente socializadora que cumple 2 compromi-
sos: el de conservar los valores méas fundamentales de la sociedad y el
preparar a los individuos para desempefiar un rol determinado dentro
de la sociedad. Para él existe una relacién estrecha entre el nivel de
status social y el académico y lo que define el nivel académico es el
desempefio de los alumnos. La escuela por tanto, es un factor determi-

nante de promocién y de movilidad social.

* Teoria de la reproduccién.

Sus principales exponentes son Althusser, Gramsci, Baudelot y
Establet. Plantea que la escuela no es la tinica instancia social en la que
se producen los procesos de socializacién. La escuela a la par que otras
instituciones como la iglesia, la policia, los medios de comunicacién,
entre otras, forman parte del complejo aparato de estado que tiene como
propésito reproducir las condiciones sociales de un sistema social de-

terminado.

La Escuela desde esta perspectiva, por sus contenidos, por sus formas
y por sus sistemas de organizacién va induciendo paulatina pero progre-
sivamente en los alumnos las ideas, conocimientos, representaciones,

disposiciones y modos de conducta que reproducen el sistema social
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imperante. Asi mismo, desde la Escuela se va produciendo un proceso de
diferenciacién y seleccién de los individuos desde el lugar y la posicién
que ocupan, suministrando los recursos humanos que se requieren para
la produccidn, la clasificacién laboral, los puestos de pequefios y media-
nos funcionarios y en tltima parte solo unos pocos que llegan a la cima
del sistema educativo, se constituyen en los intelectuales agentes de la

explotacién y represién.
® Corriente emancipadora.

Algunos de sus tedéricos son Giroux, Apple, Fernandez Enguita,
Sacristan y otros. Plantea que el proceso de socializacién de las nuevas
generaciones no es tan simple ni mecanico. Establece que en la escuela
como en la sociedad, existen tendencias conservadoras y reproductoras
de los comportamientos, valores, ideas y relaciones existentes, pero que
en otro sentido se producen préacticas tendientes a cuestionar y modificar
los caracteres que se muestran especialmente desfavorables para los

individuos o grupos que componen el complejo tejido social.

Para estos autores la escuela se puede convertir en un escenario de
reflexion transformativa de las practicas, donde los docentes retoman su
papel como profesionales reflexivos que desde la escuela pueden con-
trarrestar los efectos sociales de lareproduccién social, creando ambientes
donde los alumnos participan de las decisiones curriculares y se forman

con una conciencia social critica de la realidad.

Siguiendo la dltima linea de pensamiento Sacristan y Pérez Gémez
sefialan que a pesar de las discrepancias establecidas, la mayoria de los

autores de las tres corrientes admiten que al menos desde el surgimiento
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de las sociedades industriales, las funciones principales de la escuela

son:

* La preparacién de los individuos de las nuevas generaciones para su

incorporacidn futura al mundo del trabajo (dmbito econémico).

* La preparacién de los nifios y jévenes para su futura incorporacién a la

vida puiblica (d&mbito politico social).

La preparacién para el mundo del trabajo requiere en los alumnos
no sdlo de conocimientos, capacidades y habilidades formales sino béasi-
camente de la formacién de actitudes, disposiciones, intereses y
comportamientos que se adecuen a las formas de organizacion, tiempos,
espacios, fatiga, entre otros exigidos por los puestos de trabajo de las

industrias, empresas, instituciones, etc.

La preparacién para la vida publica implica para el alumno, la
adopcién de las pautas de comportamiento de modo que pueda mante-
nerse la dindmica y el equilibrio en las instituciones que componen el

i

tejido social.

Al respecto, los autores realizan una serie de reflexiones referentes
a las contradicciones que se producen en los procesos de socializacién de
la escuela al tratar de preparar a los alumnos para su intervencién en
estos dos &mbitos ya que en la realidad implican exigencias dispares que
conducen a los individuos y grupos a conductas y respuestas a veces

altamente desajustadas.

Sereconoce que efectivamente tadas las personas tienen los mismos
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derechos en la esfera politica, pero que en la econémica lo que priva no
son los derechos de la persona sino los de la propiedad y que por tanto
la escuela se ve sometida a demandas contradictorias en el proceso de

socializacién.

La escuela debe promover el desarrollo de conocimientos, ideas,
actitudes y pautas de comportamientos que permitan la incor-
poracién eficaz al mundo civil, al 4&mbito de la libertad en el
consumo, de la libertad de eleccién y participacién politica, de
la libertad y responsabilidad en la esfera de la vida familiar.
Caracteristicas bien distintas a aquellas que requiere su incor-
poracién sumisa y disciplinada, para la mayoria al mundo del
trabajo asalariado. (9)

En este sentido, en la escuela se desarrolla un proceso de socializa-
cion donde bajo la ideologia de la igualdad de oportunidades en una
escuela comtn para todos, se desarrolla también el proceso de clasifi-
cacion, de exclusién de las minorias y de la ubicacién diferenciada para
la participacién y el mundo del trabajo, en un movimiento que va
minando paulatinamente las posibilidades de los mas desfavorecidos
bajo el aliento de la competitividad y en detrimento de la solidaridad

desde los primeros momentos del aprendizaje escolar.

Para compensar estas contradicciones se propone una politica radical
que sustituya la l6gica de la homogeneidad imperante en la escuela por
la légica de la diversidad a través de un modelo comprensivo que

implica.
* Reconocerladiversidad deritmos, estrategias y experiencias educativas

de todos y cada uno de los alumnos.

M) SACRISTAN G. y PEREZ A. citando a Fernandez E. (1990). Comprender y Transfor-
mar la Ensefianza. Ed. Morata Madrid, 1993.
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* Desarrollar un modelo didactico flexible y plural que permita atender
las diferencias, de modo que el acceso a la cultura piiblica se acomode a
los intereses, ritmos, motivaciones y capacidades iniciales de quienes se

encuentran mas alejados de los cé6digos culturales.

* Organizar el aula, el centro escolar y la formacién profesional docente
garantizando el tratamiento educativo desde las diferencias, trabajando
con cada alumno desde su situacién real y no desde el nivel homogéneo

de la supuesta mayoria.

* Fomentar la pluralidad de formas de vivir, pensar y sentir, estimular
el pluralismo y cultivar la originalidad de las diferencias individuales
como la expresién mas genuina de la riqueza humana y de la tolerancia

social.

® Provocar y facilitar la reconstruccién de los conocimientos, actitudes
y pautas de comportamiento que permitan a los alumnos el analisis

critico de los intercambios y relaciones sociales.

* Transformar la vida del aula y de la escuela de modo que puedan
vivenciarse practicas sociales e intercambios académicos queinduzcan a
la solidaridad, la colaboracidn, la experimentacién compartida, asi como
el estimulo por la bisqueda, el contraste, la critica, la iniciativa y la

creacion.

Las implicaciones propuestas por la tesis comprensiva sin duda
sustentan el modelo de Educacién Integradora que hoy es ya un movi-
miento mundial. ;Realidad o utopia? Considero al igual que Guajardo

(1994) que la integracién no depende del alumno integrado ni de su
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perfil sino de la posibilidad de generar un movimiento que implica la
intencionalidad de toda la comunidad educativa; de las autoridades, los
maestros, los padres, los alumnos, es decir de todos los que pensamos en
una escuela que incluya desde los nifios «menos» dotados hasta los
«mas» dotados. Una escuela que permita la existencia de la «imperfec-
cién» y que ponga en entredicho el concepto de «perfeccién» con todos
los prejuicios que produce, es decir una nueva escuela sustentada en las

diferencias humanas y no en su homogeneidad.

6. Implicaciones tedrico-epistemolégicas

La Integracion Educativa en la actualidad, supone nuevas tareas
para desarrollar la practica docente, que demandan una reconceptuali-
zacion de las formas entender la discapacidad y las necesidades
educativas especiales desde su origen y naturaleza, situacién por la cual
en este apartado se realizan algunas reflexiones epistemoldgicas que

sirven de sustento al actual modelo educativo.

Es indudable que los aportes de la epistemologia genética revolu-
cionaron las concepciones referentes al desarrollo de la inteligencia que
se habian planteado desde dos posturas que parecian irreconciliables: El

innatismo y el ambientalismo.
Los principales aportes de la escuela de Ginebra en ese sentido son:
a). El caracter constructivo del conocimiento que se da como un proceso

continuo y permanente de intercambios del individuo con su medio

ambiente.
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b). La distincién y vinculacién entre desarrollo y aprendizaje. Para
Piaget el desarrollo es el elemento general y cada elemento de aprendizaje

tiene significado cuando se encuentra acorde al desarrollo alcanzado.

c). El caracter evolutivo del desarrollo que se construye a través de
etapas sucesivas y ordenadas, que van desde las actividades sensorio-
motoras del nifio, al pensamiento simbélico e intuitivo para luego
constituirse en esquemas operatorios concretos y posteriormente a la

complejidad del pensamiento formal.

d). El caracter operatorio del aprendizaje que sustenta como eje central

la actividad del sujeto sobre los objetos del medio ambiente.

e). La importancia del conflicto cognitivo y el error como elementos
fundamentales para interpretar el nivel de desarrollo y los estados de

equilibrio-desequilibrio en la cognicion.

f). El significado de la cooperacién que posibilita que a partir de consi-
derar diferentes opiniones y puntos de vista se posibilita que los nifios

pasen de estados egocéntricos a estados de mayor objetivacién.

Estas aportaciones se enriquecen con los aportes de otras teorias,
tales como los planteamientos sobre aprendizaje significativo e Ausbel,
los conceptos de andamiaje postulados por Bruner pero sobre todo por
las innovaciones de la escuela Soviética de Vygotsky, Luria y Leontiev
entre otros. En el caso del nuevo modelo de Integracién Educativa se
propone desde nuestro punto de vista un proceso de transicién de los
planteamientos psicogenéticos a los planteamientos Vigotskianos, que

plantean a la construccién social del conocimiento como eje fundamental
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de la reconstruccién de la cultura.

Para Vygotski el desarrollo de la humanidad se ha gestado en un
contexto de creacidén, asimilaciéon y reconstruccién de la cultura, formada
por elementos materiales y simbélicos. En este sentido, el desarrollo

filogenético y ontogenético del ser humano esta mediado por la cultura.

Las principales criticas a la teoria psicogenética, asi como los aportes

vigotskianos son:

a). El cuestionamiento a la tesis del desarrollo espontdneo del nifio a
través delos intercambios con el mundo fisico. Para Vygotski el desarrollo
del nifio se encuentra inevitablemente vinculado a su incorporacién

creativa a la cultura de su comunidad.

b). Los intercambios espontaneos del nifio con el mundo fisico, para
Vygotski tienen una intencionalidad social y cultural mas o menos
explicita. El disefio, la forma de los objetos y su presentacién en el
espacio y el tiempo, ademéas de un sentido fisico se encuentran condi-
cionados por el significado de la cultura presente y los efectos de esta
influencia tienen un valor incuestionable en el proceso e construccién

auténoma del individuo.

c). Para Vygotski la instruccién es el método més directo y eficaz para
introducir al nifio en el mundo cultural del adulto proponiendo la
investigacién y descubrimiento como métodos educativos vinculados a

la ayuda del adulto y los compaiieros.

d). Los estadios del desarrollo para Vygotski no definen los aprendizajes
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que deben promoverse, Su planteamiento se define como una amplia
zona de desarrollo potencial que abarca las tareas que el nifio puede
ejercitar por si mismo y una area de desarrollo préximo que comprende
las tareas que se pueden realizar con la ayuda del adulto. En este sentido
para Vygotskilos aprendizajes logrados en la zona de desarrollo préximo

se constituyen en potenciadores del desarrollo.

e). Para Vygotski la ensefianza se debe fundamentar en el lenguaje del
mundo de la representacién como segundo sistema de sefiales. Para él1 el
lenguaje representa la naturaleza transformada por la historia y la cul-
tura, y la escuela debe responder a los referentes concretos del contexto
y delos escenarios donde se gestan los fenémenos que son analizados en

el aula.

En sintesis, desde esta perspectiva se propone:

Un modelo de aprendizaje guiado y en colaboracién, basado
mas en la interaccién simbdlica con personas que en la interac-
cién prioritaria con el medio fisico. El lenguaje adquiere un
papel fundamental por ser el instrumento basico del intercam-
bio simbélico con las personas que hace posible el aprendizaje
en colaboracién. (10)

Las premisas de Vygotski relacionadas con su planteamiento
sociocognitivo para la creacién y reconstruccién de la cultura tienen un
valor incalculable en el marco de la integracién educativa. Tal como lo
sefiala Lopez M. (1997) haciendo referencia a la perspectiva vigotskiana,
al establecer que lo que actualmente se conoce como desarrollo de la

inteligencia esta condicionado por el contexto, o mejor dicho por la

(10)  SACRISTAN G. y PEREZ A. citando a Edwards y Mercer (1998) en Comprender y
Transformar la Ensefianza. Ed. Morata. Madrid, 1992.
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calidad del contexto familiar, escolar y social donde los nifios se desen-

vuelven.

En esta misma linea de pensamiento el concepto que vienen a revo-
lucionar las concepciones sobre el desarrollo y aprendizaje y
particularmente sobre el desarrollo y aprendizaje de los alumnos con
dificultades en el aprendizaje es el concepto de Necesidades Educativa

Especiales.

Las Necesidades Educativas Especiales son el conjunto de me-
dios (profesionales, materiales, de ubicacién, de atencién al
entorno, etc.) que es preciso instrumentalizar para la educa-
cion de alumnos que por diferentes razones, temporalmente o
de manera permanente no estan en condiciones de evolucionar
hacia la autonomia personal y la integracién social con los
medios que habitualmente estan a disposicién de la Escuela. (11)

Las principales implicaciones del concepto son:

* El carécter interactivo de las Necesidades Educativas Especiales que
no remiten a una dificultad en particular, sino a las caracteristicas
enfrentadas tanto por el alumno como por el contexto donde se gesta la

situacién de aprendizaje.

* EI caracter relativo de las Necesidades Educativas Especiales al
reconocer que las dificultades que un alumno puede enfrentar, no se
ubican sélo en él mismo y en sus caracteristicas, sino también y funda-
mentalmente en las caracteristicas del contexto escolar en el que se

desenvuelve.

(11)  PUIGDELLIVOL, I. Evaluacién de necesidades educativas. En Programacién de
aula y adecuacién curricular. Barcelona. 1996.
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* En este sentido se entiende que las Necesidades Educativas Especiales
no son estaticas ni absolutas, sino relativas y cambiantes dependiendo
de la respuesta que el contexto pueda ofrecer a los alumnos, acentuando-

las 0 minimizandolas.

Las implicaciones de estas premisas cuestionan severamente los
preceptos que sobre los nifios con dificultades se han venido establecien-
do. Hoy las dificultades de los alumnos ya no se consideran como
inherentes a él, situacién que cuestiona las practicas segregacionistas
basadas en el desarrollo de programas educativos especificos centrados
en su discapacidad. El reto: basarse en las posibilidades del alumno, asf{
como en las posibilidades de generar ambientes enriquecedores que
favorezcan su desarrollo integral. En este sentido se considera que el
concepto de Necesidades Educativas Especiales permite situarse en el
curriculum escolar entendido como proyecto social para buscar respuestas
alas necesidades, intereses y posibilidades de los nifios con Necesidades
Educativas en general y los que presentan Necesidades Educativas Es-

peciales en particular.

7. Perspectivas metodolégicas

La problemaitica de la integracién educativa como una estrategia
que implica la atencién a la diversidad en un curriculo comin que se

desarrolle con calidad, en el terreno metodolégico se torno compleja.

Aun cuando existen aportes importantes derivados de experiencias
e investigaciones recientes entre las que destacan las elaboradas por la
UNESCO, el Ministerio de Educacién y Ciencias de Espafia, asi como de

multiples autores interesados en la materia. El planteamiento basico de
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los mismos es el rechazo a la adopcién de métodos preestablecidos. Los

fundamentos basicos a los que se alude son:

* Elreconocimiento de que la educacién es tan compleja que no se puede
hablar de un método tinico y mucho menos en el terreno de la integra-
cion, donde apenas se estdn gestando las primeras experiencias,
contrastando los primeros resultados y abriendo por tanto un debate que

abra caminos novedosos.

* El planteamiento de que en Integracién Educativa son muy variados
los métodos concebidos y que seria irrazonable preconizar un modelo
Unico por acertado que haya resultado en determinados lugares y cir-
cunstancias porque éstas difieren sustantivamente de las que se presentan

en otros contextos.

La recomendacidn a este respecto se centra en adoptar una politica
flexible, orientada a experimentar distintas metodologias que se adecuen
a los recursos del medio humano e institucional donde se desarrollan
valorando su viabilidad de tal manera que permitan aprender de los

fracasos y avanzar sobre los éxitos.

Por lo anterior, en este apartado se plantean algunas orientaciones
metodolégicas (no métodos) que son presentadas por diversos autores y
corrientes de pensamiento con el inico propésito de tratar de clarificar
las tareas de la compleja practica de la Integracién Educativa, los cuales
se organizan en dos ejes o dimensiones que en la realidad operan de
manera global pero que aqui se separan con objeto de facilitar su inter-
pretacion: la dimensién de la organizacion y gestion pedagoégica y la

dimensidén del proceso educativo.

-
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A). La Dimensiéon de la Organizacion y la Gestiéon Pedagoégica.

Las reformas educativas actuales demandan la transformacién de
los modos tradicionales de organizar y gestionar los sistemas de ense-

Nanza.

Cada vez més se cuestiona larespuesta estandarizada y jerarquizada
del Estado alas necesidades de las escuelas y la exagerada centralizacién
en la toma de decisiones con la consecuente falta de autonomia en los

planteles escolares.

Ante la demanda de una educacién que atienda a las diferencias
individuales y socioculturales de cada alumno, de buscar la calidad y la
equidad. El Estado consume sus energias en la burocracia y en su papel

cada vez mas dificil de gestor y proveedor directo de la ensefianza.

En el mismo sentido, es evidente la pérdida de credibilidad en la
Educacién publica y la incapacidad del Estado para crear consensos
entre la clase politica y quienes toman las decisiones Educativas, prueba
de ello es el cambio de politicas en cada sexenio y la falta de continuidad

en los proyectos Educativos.

Es evidente que el concepto de planificacién que se viene desarro-
llando no esta dando respuesta a las necesidades crecientes del sector

Educativo.

Se propone por tanto, cambiar el modelo de planificacién sistema-
tica predecible y lineal por otro de gestién que reconozca que las tinica

estrategias realistas son las diferenciadas dirigidas a la solucién de pro-
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blemas que deben ser claramente identificados y caracterizados, dejan-
do un amplio margen para las acciones de ajuste y dando peso a las

prioridades en la medida en que estas indican donde iniciar las acciones.
Algunas caracteristicas de la nueva gestidon escolar son:

* Capacidad de evaluar resultados y compensar desigualdades adaptan-
do alternativas flexibles y diferenciadas a nivel de escuela, zona, regién,

etc.

* Apertura para establecer acciones asociativas con otros sectores coor-
dinando las iniciativas y la actuacién de quienes realizan trabajos

asociados al cumplimiento de las necesidades educativas.

* La priorizaciéon de la calidad y el equilibrio con la equidad entendida
no como acceso sino como la satisfaccién de las necesidades basicas de

aprendizaje, particularmente de los grupos mas desfavorecidos.

Dentro de la Educacién Basica existen dos elementos cuya atencién
es prioritaria y hacia los cuales el nuevo modelo de gestién se debe

abocar.

* Impulsar la funcién de la escuela para la promocién del aprendizaje.

* Vencer la barrera del fracaso escolar: repeticién y desercién.

Ello implica hacer de a gestion Pedagdgica el eje central de la
organizacién del Sistema Educativo en su totalidad es decir desde el

nivel central hasta el nivel de la unidad Escolar.
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Los retos mas importantes para la realizacién de estas prioridades

en relacion con los macrosistemas son:

* Superar la concepcién de Sistema Educativo como tipica organizacién
administrativa para vertir sus esfuerzos hacia el campo de la teoria y la

praxis curricular.

* Acabar con la légica de sistema prescriptivo, cerrado y de politicas
verticales en cuya formulacién no caben las problemas de operacién de

los servicios en el terreno pedagégico.

* Renunciar al disefio de politicas y estrategias definidas centralmente y

operadas verticalmente.

* Renunciar a la l6gica de homogenizar a las escuelas para reconocer
que cada centro es distinto porque opera en contextos diferentes y con
necesidades distintas, por lo que se enfrenta a problemas y a puntos de
partida diferentes para el logro de sus objetivos que en su planteamiento

también son distintos.

Reconociendo que en el terreno de la gestién no existen soluciones
magicas einmediatas debido a que las problemaéticas se tornan complejas
e inciertas, a continuacién se plantean algunas estrategias que desde el
punto de vista de diversos autores (Guiomar Namo de Mello, Alfredo
Rojas, Silvia Schmelkes, entre otros) son tareas inminentes para desa-

rrollar por los responsables de la administracién y gestién institucional.

* Cambio al modelo de intervencién del estado.- En este punto son dos

‘las situaciones que habria que impulsar: la descentralizacién de la
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Educacién ya no entendida como el traspaso de la responsabilidad a los
gobiernos estatales de la administracién material humana, financiera y
técnica de los establecimientos escolares, sino como una drea de opor-
tunidad para el disefio de politicas regionales, locales y particulares que
impliquen la evaluacién de las condiciones reales de opcién y las nece-
sidades de atencién, el disefio de estrategias tendientes a cubrir las
necesidades basicas de aprendizaje entendidas con un caracter nacional
pero también regional y local y la posibilidad de contar con un sistema
de evaluacién permanente de las estrategias emprendidas con vistas a
dar continuidad a los éxitos y reformular las que no aportan los resulta-

dos previstas.

La segunda situacién que habria que impulsar es el fortalecimiento

de la unidad escolar que implica:

Invertir el proceso. En lugar de esperar a que las transforma-
ciones educativas pensadas por los especialistas y los
funcionarios y planificadores lleguen efectivamente adonde se
necesitan ;por qué no empezardesde donde se necesitan?, ;por
qué no permitir que sean los propios planteles y el personal que
en ellos labora, en relacién con su comunidad, quienes formulen
lo que tienen que hacer, y lo que requieren, para elevar la
calidad de la educacién que ofrece cada escuela. (12)

Lo que implica liberar a las escuelas de las trabas burocraticas y
normativas a las que han sido sometidas y promover su autonomia

financiera y pedagégica.

* Promover la autonomia, identidad y proyecto de los centros escola-

res.- loque se demanda en este sentido es el reconocimiento de que cada

(12)  SEG. Documentos proyecto escolar en Antologia de Educacién Especial. Carrera
Magisterial. Sexta etapa. SEP. Enero, 1997.
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escuela tiene unaidentidad propialo que deriva en el establecimiento de
formas de organizacién particulares. El respeto a estas formas de orga-
nizacién como base para la construccién de un proyecto con identidad
institucional, el trabajo de equipo y el compartir responsabilidades en
los objetivos y resultados convierten a las escuelas en espacios maés or-

ganizadas y eficaces.

* Desburocratizar las politicas en materia de recursos humanos.- las
politicas homogéneas sobre carrera magisterial y salario, las normas de
incorporaciéon de nombramientos y cambios negociados entre el sindica-
to y las instancias centrales, las cargas de trabajo idénticas, los nulos
espacios parala actualizacién docente entre otros problemas impiden que
las escuelas adopten decisiones responsables sobre su organizacién es-
colar en este sentido se propone flexibilizar las normas existentes de tal
manera que las escuelas puedan participar en la seleccién y movilidad de
los recursos humanos, en la disposicién de tiempos y espacios para su
actualizacién, en la discusién sobre su remuneracién econdémica por

tiempos extraordinarios dedicados al trabajo entre otros.

* Autonomia financiera.- es una realidad que el presupuesto educativo
y su destino se decide desde las instancias centrales y que lo que recibe
_en-la mayoria de las escuelas, que por cierto casi siempre es en especie
(mobiliario, equipo, etc.) no alcanza para cubrir sus necesidades maés
elementales. Reconociendo que el respaldo financiero es decisivo para
cualquier proyecto de mejoramiento se propone una politica financiera
que tomen en cuenta dos principios: desempefio y equidad de tal manera
que se contemplan de manera diferenciada las necesidades de las escuelas
Yy que se promueva la posibilidad de contar con dinero en efectivo y

decidir la forma en que se debe gastar.



61

* Participacion en la toma de decisiones, coordinacién y trabajo cole-
giado.- el hecho de delegar mayor autonomia y poder de decisién a las
escuelas no significa debilitar el papel del estado, sino que por el contrario
fortalece su capacidad de gobernar. La capacidad de inducir y coordinar
politicas, de contar con un sistema eficiente de informacién y de promover
la toma de decisiones para promover un sistema de mejoras continuas se
constituyen en las fortalezas esenciales para lograr mejores niveles de

calidad.

En sintesis, el Estado esta llamado a actuar como gestor de las
iniciativas del,‘t;;‘ grupos de interés en Educacién, ejerciendo al menos
funciones de: establecimiento de los contenidos basicos de calidad,
promocién de una evaluacién sistematica que permita realizar diagnés-
ticos, proponer alternativas y valorar sus resultados, adoptar normas
flexibles que posibiliten mayor autonomia de las escuelas en el manejo
de los recursos humanos y financieros, poner a disposicién de las escue-
las alternativas diversificadas de capacitacién y perfeccionamiento a
partir de las necesidades de su plan de desarrollo y flexibilizar las
normas de tiempo de permanencia de manera que se pueda disponer de
tiempos suficientes para el trabajo colegiado y la toma de decisiones

conjuntas sobre proyectos de mejoramiento.

Respecto de las escuelas, los principales elementos que contribuyen
al logro de la gestiéon académica, que se conviertan en sus retos y tareas

son:

* Crear ambientes de trabajo colaborativos y participativos para incidir

en los problemas prioritarios de la escuela.

0
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¢ Desarrollar el trabajo colegiado bajo la tesis de reconocerse como

profesionales pero también como seres humanos creativos.

* Entender que la toma de decisiones debe ser conjunta, valorando la
informacién y la conveniencia de las alternativas construidas en grupo,
tomando como base las limitantes y posibilidades de llevarlas a la

practica.

* Asumir y promover diferentes roles reconociendo que el trabajo
compartido y los intercambios le dan funcionalidad a la organizacién

escolar desarrollada.

® Incorporar a los padres de familia y a la comunidad en el desarrollo de

las tareas de mejoramiento escolar.

e Capacidad para problematizar la realidad priorizando los problemas

cuya solucién desencadene un proceso de mejoras permanente.

* Capacidad para emprender soluciones a los problemas planteados. La
fase mas importante del proyecto no es su elaboracién sino su desarrollo

y su evaluacién permanente.

Finalmente es necesario establecer que atin cuando estas propuestas
no hacen referencia directa ala Educacién Especial, inciden en su ambito
de acci6n al concebirse, ya no como un sistema paralelo sino como un
nivel de apoyo a la educacién basica. En este sentido la Educacién
Especial debe hoy sumarse a los esfuerzos que se realicen en todo el

sistema para impulsar modelos de gestion mas eficientes y eficaces.
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B). La Dimensidon del Proceso Educativo.

Desarrollar las propuestas para la ensefianza y el aprendizaje desde
la perspectiva de la integracién educativa, implica necesariamente
abordarlanocién de curriculum como una amplia gama de posibilidades
educativas que permitan crear las condiciones para que todos los nifios
satisfagan sus necesidades basicas de aprendizaje, pero también y parti-
cularmente para que los nifios con necesidades educativas especiales
encuentren en la escuela regular un espacio que favorezca su pleno

desarrollo.

En este sentido en este espacio se alude a situaciones y problematicas
que resultan importantes a la hora de disefiar la ensefianza que se dirige

a alumnos cuyas diferencias no solo se deben reconocer, sino respetar.

1. Los niveles de concrecién del curriculum y sus implicaciones hacia la

atencién a nifios con Necesidades Educativas Especiales.

a). El curriculo nacional.- las reformas de la Educacién Béasica que se
estan desarrollando en nuestro pais incorporan en muchos sentidos las
propuestas establecidas a nivel internacional para favorecer educacién
de calidad. Los elementos fundamentales que apuntan en ese sentido

son:
e La firma del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién
Béasica y la consecuente oportunidad deimpulsar el desarrollo educativo

a nivel estatal y regional.

* Las reformas al Articulo 32 que sefialan la obligatoriedad del Estado de



64

impartir Educacién secundaria.

* Lareforma a los planes de estudio de Educacién primaria que plantean
como premisas fundamentales la satisfaccién de las necesidades basicas
de aprendizaje, la atencién a las necesidades regionales (historia y
geografiaregional) y la orientacién a favorecer el aprendizaje permanente.
* El desarrollo de programas nacionales tendientes a favorecer la equi-

dad y la disminucién del rezago educativo.

Asimismoy en el sentido de favorecer una Educacién para Todos se
promulga el articulo 41 de la Ley General de Educacién que establece la
obligacién del Estado de atender a los alumnos con discapacidad con una
orientacion hacia la integracién educativa y/o la satisfaccién de las
necesidades basicas de aprendizaje paralos que no logren una educaciéon
integrada. De igual forma se promueve un Movimiento Nacional en pro
de una Educacién Béasica no selectiva e incluyente a través de diversos
programas entre los que se destaca principalmente la reorientacién de
los servicios de Educacién Especial como una modalidad de apoyo a la

Educacidén Béasica.

Sin embargo se considera que la reforma dejo de lado uno de los
elementos fundamentales para favorecer la integracién educativa de los
nifios con necesidades educativas especiales. Merefiero ala noinclusién
de los fundamentos, propdsitos, metodologias y contenidos de la Edu-
cacion Integradora en los planes y programas de estudio de Educacién
Primaria. Adn cuando en algunos programas de grado se hace alusién a
la diversidad y se promueve a través de la educacién civica el respeto a
los derechos humanos, el paradigma de la diversidad en todas sus

dimensiones casi no se aborda, situacién que repercute enormemente en
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las escuelas y aulas al momento de concretar situaciones de aprendizaje

con nifios diferentes.

Las propuestas en este sentido estardn encaminadas a pugnar para:

¢ Incluir en el abanico de contenidos regionales materias especificas

sobre la diversidad.

* Desarrollar libros para el maestro y otros materiales que posibiliten que
los profesores tengan a su alcance orientaciones metodoldgicas para

atender las Necesidades Educativas Especiales.

* Avanzar en el disefio de materiales educativos y adecuaciones arqui-
tecténicas que posibiliten una mejor atencién de los nifios con Necesidades

Educativas Especiales en las escuelas regulares.

b). El proyecto curricular de centro.

Las propuestas de gestidén pedagdgica establecidas con antelacién
abren un abanico de posibilidades para promover la integracién edu-
cativa.Siel ejedelas acciones de la escuela es mejorar las condiciones de
aprendizaje y ensefianza de los nifios detectando las principales pro-
bleméaticas que inciden en este proceso y desarrollando acciones
particulares para su solucidon, entonces los nifios que presentan Nece-

sidades Educativas Especiales son parte de esa situacion.

Desde mi punto de vista la atencién a nifios con Necesidades Edu-
cativas Especiales representan un reto muy importante en los proyectos

escolares de centro ya que su diversidad personal, econémica, social de
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intereses, motivaciones, niveles y ritmos de aprendizaje incide necesa-
riamente en los niveles de aprovechamiento, de desercién y reprobacién
del centro escolar y su atencién posibilita por el contrario que se preste
un servicio mas equitativo y de mayor calidad, contribuyendo con ello a
resolver las problemadticas referidas a los grupos minoritarios que han

permanecido segregados del Sistema Educativo.

El problema, pero también el reto, es la creacién de comunidades
educativas de acogida donde se deje de considerar que la atencién a los
nifios con necesidades educativas especiales es un problema que atafie a
un profesor, a unos padres y a un grupo de nifios. Para considerar que la
comunidad escolar en su conjunto se hace responsable de abrir espacios

para el reconocimiento y el respeto a las diferencias de cualquier indole.

Los proyectos que pueden surgir en esta linea de reflexiones son
miultiples y deben responder a las condiciones particulares de cada
contexto por lo que aqui solo sefialaremos algunos de los que pueden

surgir en una amplia gama de posibilidades.

* La utilizacién de las actividades extracurriculares y extraescolares
recreo ceremonias, eventos, excursiones, paseos), para fomentar la par-
ticipacidn colectiva, la solidaridad y el reconocimiento a los nifios con

necesidades educativas especiales.
* El trabajo con padres que incluya espacios de reflexién, pero también
de convivencia desde la perspectiva de tener un hijo diferente con vistas

a generar una cultura de aceptacién, solidaridad y apoyo.

* Los proyectos tendientes a promover la colaboracién en la adecuacién
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arquitecténica de los edificios escolares para facilitar el acceso y la
permanencia de los nifios con necesidades educativas especiales asocia-

das al factor de discapacidad.

C). El proyecto curricular de aula.

Respecto del proyecto curricular de aula en la perspectiva de la

integracion educativa se pueden establecer dos grandes tendencias.

La primera establece la necesidad de elaborar adecuaciones curri-
culares entendidas como la seleccién de objetivos, contenidos y
actividades del curriculo comin que se adapten a las necesidades del
alumno, siendo la tarea del profesor la de promover el aprendizaje del

alumno en la direccién marcada.

Se proponen entonces 5 niveles de modificacién o adecuacién cu-
rricular entendidas como un continuo que parte del curriculo ordinario
que se va modificando progresivamente en funcidon del peso de las
necesidades especiales de los alumnos y que al extremo opuesto se

conoce como programa educativo individualizado.

1. Curriculo general sin modificaciones para alumnos con discapacidad
fisica o visual capaces de acceder intelectualmente a los contenidos

propuestos.

2. Curriculo general con alguna modificacién que implica la omisién de
algun tema o ciertas materias y su sustitucién con actividades comple-

mentarias.
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3. Curriculo general con modificacién significativa que demandan modi-
ficacién en mayor o menor grado en el contexto de una area o asignatura

o con un significativo tiempo de ausencia en las clases regulares.

4. Curriculo especial con adiciones que significa atender las necesidades
especiales individuales (lenguaje y matematicas basicamente) y solo

cuando quedan atendidas se presta atencidn a otras partes del curriculo.

5. Curriculo especial que guarda escasa o nula referencia con el trabajo

realizado en clases generales.

La decision sobre cual de los niveles de adaptacion se debe imple-
mentar parte de efectuar una evaluacién que permita: determinar lo que
el alumno tiene bien aprendido y las dificultades para alcanzar los
objetivos educativos como punto de partida para reconocer las medidas

pedagdgicas que se deben adoptar (adecuaciones posibles).

La segunda tendencia rechaza los supuestos de curriculo diferente

y alude a la importancia de recuperar el curriculo como planeacién o

disefio en el que necesariamente se hace alusién al ;qué ensefiar?, ja quién
¢ ¢

ensefiar? y ;cémo ensefiar?
1. Qué ensefiar.

La pregunta plantea la necesidad de reflexionar sobre otra situacidén
referente a ;qué debe ser comiin y qué individual en el curriculo? Al respecto
autores como Eisner (1987), Goodland (1983) y Popkowitz (1983) se oponen a
una concepcién uniforme de la organizacién curricular al sefialar que los

intereses y capacidades de los nifios deben ser cultivados como un fin y no
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como un medio para que se adapten a las prescripciones curriculares. En este
sentido y haciendo referencia a los nifios con Necesidades Educativas Especiales
se plantea: "El curriculum no debe concebirse de manera que sea el alumno el
que se adapte a los moldes que él ofrece, sino como un marco abierto a la
diversidad. Esta diversidad no debe entenderse en el sentido de que cada alumno

podria aprender cosas diferentes, sino mas bien de diferente manera". (13)

En este sentido, se llama a la toma de conciencia de que cuando se
recorta el curriculo comin se restringen las posibilidades del nifio de
acceder al conocimiento general patrimonio de la humanidad. Se cancela
entonces su posibilidad de adquirir conocimientos, habilidades y actitu-
des que podrian ser ttiles en su futuro y que por tanto suponen una
barrera para su desarrollo con lo cual se reproducen de forma natural la

violencia simbdlica y la arbitrariedad cultural.

Su propuesta, es que los nifios deben aprender juntos, es decir, que
esten expuestos a las mismas experiencias de aprendizaje sin prejuzgar
las capacidades de los nifios con Necesidades Educativas Especiales,
adoptando como premisa que la verdadera integracién consiste en tratar

de que todos los nifios accedan al curriculo comun.

2. A quién enseifiar.

Nuevamente se repite la respuesta «a todos», concibiendo un
curriculo capaz de flexibilizarse de tal forma que permita que nifios
con necesidades, habilidades, etc., diferentes aprendan juntos. Se

reconoce sin embargo que al respecto habria que salvar algunas

(13) GARCIA C. El curriculo en una escuela integrada para todos. Educacién e
Integracién. Antologia basica. LE 94. UPN. México, 1996.
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barreras socioculturales referidas al hecho de que generalmente los
profesores sustentan que solo fueron formados para ensefiar a ni-
fios normales y que es imposible ensefiar lo mismo a nifios diferentes.
Esta situacién implica necesariamente el replanteamiento del rol
docente frente a la discapacidad y a la integracién sin la cual,
conciente o inconscientemente se contribuye a mantener en la clase
un clima poco favorable para los nifios con Necesidades Educativas

Especiales.

3. Coémo enseiiar.

Las premisas de esta postura referentes al ;cé6mo ensefiar? Se cen-
tran en dos ideas fundamentales: la desmitificacién de las respuestas a
las necesidades especiales como una respuesta especifica que implica
recursos especificos y el rechazo a la concepcién individualista de la
ensefianza para centrar la atencién a aspectos contextuales ignorados

hasta ahora.

Larevaloracién del contexto pone en jaque a la capacidad del profe-
sor para organizar y dirigir la ensefianza, de tal manera que posibilite la
actividad de la clase en la configuracién de contextos singulares carac-
terizados por demandas interactivas diferentes de sus miembros. En
otras palabras significa que el aprendizaje no responde ya a los para-
digmas tradicionales basados en larelaciéon profesor alumnos, sino a una
dimensién de interaccién sociocultural que implica la relacién entre
pares, entre pequefios grupos, entre el grupo en general y otras que se
traduzcan finalmente en ambientes receptivos para el aprendizaje.
Atender a diferentes necesidades desde esta perspectiva no presupone

una forma unica ni éptima que se pueda extender a otros contextos
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educativos. Presupone en iltima instancia, mayor interés por la calidad
de la respuesta que se pueda obtener con las estrategias implementadas
que por las estrategias mismas algunas de las experiencias mas fecundas

en este sentido son:

Las estrategias de aprendizaje cooperativo que se refieren a situa-
ciones en que dos o mas alumnos interactian con el propésito de elaborar
una tarea. Sus estrategias son muy variadas e incluyen desde las formas
elementales de cooperacién (2 alumnos) hasta las que inéluyen la orga-
nizacion de todo el grupo. Algunos ejemplos son: «<Ensefianza por parejas»
en la que un alumno tutoriza y ayuda a otro a aprender una determinada
habilidad (Gerber y Kauffman 1981), «Proyecto de grupo» en el que los
alumnos comparten sus conocimientos y habilidades para cumplir o
crear alguna tarea (Garcia Pastor 1993), «El rompecabezas» en la que
cada miembro del grupo atiende una tarea especifica que tiene que ver
con otras que al ser completadas configuran el objetivo final que se

persigue (Garcia Pastor 1993).

Investigaciones realizadas por Ovejero (1991) demuestran que el
aprendizaje cooperativo en situaciones de integracién favorece el au-

toestima del nifio integrado y su rendimiento académico.

Las dos posturas propuestas mas que concluir la discusién sobre el
proyecto curricular de aula y sus implicaciones, abren el debate sobre
esta tematica, invitando asi a los profesores a que reflexionen y analicen
que detras de la decisién de implementar un curriculo individualizado
0 uno comun, estan las necesidades, intereses y posibilidades de los

nifios con Necesidades Educativas Especiales asi como su futuro.
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8. Organizacion actual de la Educacién Especial

Las estrategias actuales sobre integraciéon educativa, sustentan su
base organizativa y operativa en dos tipos de instituciones: las Unidades
de Servicios de Apoyo a la Escuela Regular (USAER) y los Centros de
Atencién Multiple (CAM).

Ambos servicios constituyen la propuesta para la reorganizaciénde
la Educacién Especial que ahora conceptualiza a los alumnos desde el
concepto de Necesidades Educativas Especiales y no desde la discapaci-

dad, lo cual implica:

e Considerar como marco de atencién de las Necesidades Educativas

Especiales el curriculo de Educacién Béasica.

* Considerar a los dos servicios ya no como los polos de la atencién (el
CAM servicio segregado y el USAER servicio integrado) sino como un
continuo de escolarizacién a disposicién de las Necesidades Basicas de

Aprendizaje de los nifios con Necesidades Educativas Especiales.

e Compartir con la Escuela Regular el compromiso y la responsabilidad
de atender a los alumnos con Necesidades Educativas Especiales. Los
USAER compartiendo todas las responsabilidades en el propio marco de
la Primaria Regular y el CAM compartiendo espacios de interaccién
continuos y permanentes entre los nifios que asisten a la Escuela Regular

y los que estan asistiendo a los Centros de Atencién Miiltiple.

* Gestionar los recursos suficientes para responder a las necesidades de

los alumnos de manera eficiente, independientemente del servicio al que
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estén asistiendo.

* Orientar a el personal de la Escuela Regular y a los padres de familia
para favorecer los apoyos familiares, dulicos y escolares que demanda la

atencién.
a). Las Unidades de Servicios de Apoyo a la Escuela Regular (USAER).

El USAER es:

Lainstancia técnico operativa y administrativa de la Educacién
Especial, que se crea para favorecer los apoyos teéricos y meto-
dolégicos en la atencién de alumnos con Necesidades Educativas
Especiales, dentro del ambito de la escuela regular, favoreciendo
asilaintegracién de dichos alumnos y elevando la calidad de la
Educacién que se realiza en las escuelas regulares. (14)

® Estructura organizativa.

El USAER esta constituido por un director, 5 o0 mas maestros de
apoyo, 1 secretaria y un equipo de apoyo compuesto basicamente por un
psic6logo, un maestro de comunicacién y un trabajador social, pudiendo
complementarse con maestros especialistas en algtn tipo de discapaci-

dad, cuando las necesidades de la poblacién atendida asi lo demandan.

El personal estd adscrito como centro de trabajo en Educacién Es-
pecial pero desempefian su trabajo en las escuelas regulares. Los maestros
de manera fija en una escuela y el director y equipo de apoyo de manera

itinerante en las escuelas que componen el USAER.

(14) D.E.E. Unidad de servicios de apoyo a la educacién regular. Ed. DEE/SEP. México,
1994, '
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En cada escuela primaria existe un «aula de apoyo» que se constitu-
yeenlasededel USAER, sirviendo como espacio para desarrollar algunas
funciones, tales como la atencién a padres de familia, lugar de reuniones
técnico-pedagdgicas, o de atencién a los alumnos con Necesidades Edu-

cativas Especiales que asi lo demandan.

* Funciones.

Las funciones del USAER mé&s importantes son:

* La atencién a los alumnos con Necesidades Educativas Especiales en
sus modalidades dentro y/o fuera del aula regular, dependiendo de las
necesidades de los alumnos y bajo el principio ético de la inclusién y la

cooperacion maestro regular maestro especial.

* La interaccidn en las funciones y responsabilidades con el personal de
la escuela regular que comprende la reflexién conjunta sobre las nece-
sidades y demandas de atenci6n a los nifios con Necesidades Educativas
Especiales, la organizacién compartida del proceso de atencién y de

evaluacién de los alumnos.

* La orientacién a los padres de familia que consiste basicamente en
convertirlos en actores activos del proceso de integracién de sus hijos,
obteniendo suapoyo en el desarrollo de estrategias destinadas a mejorar

la educacién de sus hijos.

b). Los Centros de Atencién Multiple (CAM).

El CAM es «la institucién técnico operativa de Educacién Especial, que

a través de la interrelacién permanente con los diferentes ambitos de la vida
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escolar y social, promueve estrategias integradoras como medio para posibi-
litar la satisfaccién plena de las necesidades de aprendizaje de los nifios y

jovenes con discapacidad». (15)

* Estructura organizativa.

El Centro de Atencién Muiiltiple esta constituido por un director,
maestros especialistas en algtin(os) tipo(s) de discapacidad (visual, in-
telectual, audicién, neuromotoras) y un equipo de apoyo compuesto por
un psic6logo, un trabajador social y maestros de capacitacién laboral. El
CAM esta adscrito como centro de trabajo en Educacién Especial y su

personal labora en las instalaciones de este Nivel Educativo.

¢ Funciones.

El CAM realiza dos tipos de funciones: la atencién socio-educativa
a nifios y jovenes con Necesidades Educativas Especiales asociadas al
factor de discapacidad, que requieren asistir temporal o permanente-
mente a estos servicios por condiciones fisicas, intelectuales, familiares
o culturales y la atencién complementaria a nifios y jévenes con Nece-
sidades Educativas Especiales asociadas al factor de discapacidad,

integrados en las escuelas regulares.

Estas funciones se realizan tomando como base los principios de
adecuacién del curriculo basico, vinculacién con los medios educativos
regulares y el medio social y la promocién de la integracién como
derecho independientemente de perfiles psicolégicos y pronésticos que

determinan quien es o no susceptible de gozar de las ventajas de la

(15) D.G.E.C. S.E.E.CH. Departamento de educacién especial. El centro de atencién
miiltiple: un espacio educativo integrador para los nifios con discapacidad. Folleto
SEECH, 1994. '
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convivencia en espacios integradores.

El proceso de atencién implica la organizacién del proceso educati-
vodelos nifios a partir del reconocimiento de las Necesidades Educativas
de los nifios, la organizacién del proceso de atencién en interrelacién
directa con experiencias integradoras y la evaluacién como proceso que
posibilita programar, evaluar y reorientar las acciones educativas.
Ademaés incluye la atencién a los padres de familia como actores fun-

damentales del proceso educativo.

En el estado de Chihuahua operan un total de 12 Centros de Aten-

cion Miltiple y 45 Unidades de Servicios de Apoyo a la Escuela Regular.
9. Perspectivas de andalisis desde lo cotidiano

Desde lo normativo la escuela Ignacio Zaragoza pertenece al siste-
ma federalizado, dependiendo del sector No. 6 y de la Zona escolar No.
5. Esta ubicada en la colonia Granjas de esta ciudad y fﬁnciona en turno
matutino con edificio propio construido por CAPFCE. La escuela alberga
en sus instalaciones a 280 alumnos, un director, un subdirector y 13
maestros de grupoy 2 personas que desempefian funcionesde apoyo a la
educacién. Se reconoce como una escuela "integradora" porque desde el
ciclo escqlar 97-98 ingresaron alumnos con discapacidad para ser aten-
didos en ese espacio, con el apoyo de dos maestras de Educacidn especial
y un equipo de apoyo constituido por un director, un psicélogo y una
trabajadora social que ademas de atender las necesidades de esta escuela,
rotan sus actividades con otras escuelas primarias que atienden este tipo
de poblacién y cuya techo presupuestal se reconoce como Unidad de

Servicios de Apoyo a la Escuela Regular (USAER).
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Desde hace 5 afios que la escuela cuenta con el apoyo de personal de
Educacién Especial, que durante 3 afios desemperié funciones de atencion
psicopedagdgica a alumnos regulares con dificultades en el aprendizaje
del sistema de escritura y/o las matematicas, en el proyectodenominado
Unidades de Servicios de Apoyo (USA) que finalmente se convirtié en
USAER a raiz de la incursidon de nifios con discapacidad intelectual,

motora, auditiva y visual.

Las primeras reflexiones conducen a plantear si para hablar de
integracién educativa basta con cambiar de nombre a una «Escuela Re-
gular» por el de «Escuela Integradora» a las «USA» por «USAER»,
incorporar nifios con discapacidad y listo. Desde esta perspectiva la

integracién pareciera una receta facil de aplicar.

«Témese a un mongdlico y a un paralitico cerebral, viértase en un
aula con no mas de 20 alumnos, afiddase un profesor extra de apoyo,
agitese el conjunto y déjese reposar a bafio Maria». (16) El autor utiliza
esta metafora para explicitar la complejidad de la practica docente desde
la perspectiva de la Integracién Escolar, misma que resulta pertinente

para el caso estudiado.

Mis primeras incursiones a la escuela primaria se desarrollan en un
ambiente de conflicto y contradiccién respecto del proyecto de Integracion
Educativa, derivado del cual el personal de Educacién Especial retiré
sus servicios, dejando a cargo de los maestros regulares la atencién de

los nifios con discapacidad.

(16) VAN STEENDLANDT, D. La integracién de nifios discapacitados a la educacién
comtn. Educacién e integracién. Antologia-basica. LE 94. UPN.
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Esta situacion derivo en la necesidad de interpretar la realidad
desdelo normativo. «<Eldeber ser: a partir de los fundamentos y principios
que se desarrollaron en los apartados anteriores de este capitulo, pero
también a través de lo cotidiano en un intento por reconstruir los proce-
sos que trastornan laimagen idealizada de la Integracién Educativa, para
presentar una visién donde lo normativo se matiza, se complementa, se
contradice o incluso se niega en funcién de las circunstancias propias

que caracterizan al funcionamiento institucional.

Realizar investigacién desde la perspectiva cotidiana implica anali-
zar la integracién escolar como un modo de vida cercano pero a la vez
ignorado (Rockwell E., 1995) que transcurre en una dindmica de integra-
cion y elaboracién de las normas cuyos desenlaces no se pueden

predeterminar.

Realizar este trabajo implic6é analizar algunas conceptualizaciones
establecidas por autores que realizan investigaciones de corte interpre-
tativo mismas que me permitieron analizar, conocer y ver en lo observado
aspectos que de otro modo pasan desapercibidos. Estas conceptualiza-

ciones son:

a). Los maestros como sujetos.

Para el analisis de lo cotidiano la categoria de sujetos es una refe-
rencia central que en el caso de los profesores permite descentrarsede la
tradicién pedagédgica que las ubica como alguien que esta dedicado a la

enseflanza y al ideal educativo.

Incorporar al maestro como sujeto implica:
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Constituirlo en el cruce de multiples relaciones que decantan
intereses y valores personales multiples y atin contradictorios
que lo ubican como maestro que es también un ciudadano, un
artesano, un comerciante, mayoritariamente mujer y ama de
casa, asalariado entre varias otras definiciones posibles. (17)

Conceptualizar al maestro como sujeto en la presente investigacion
implica reconocer que frente a el problema de la integracién escolar,
problema por cierto novedoso en muchos casos, los maestros, no solo
responden a partir de los elementos que en su desarrollo profesional han
construido, sino también y badsicamente a partir de sus referentes perso-
nales y culturales que les hacen vivir esta préactica enmarcada en
profundas contradicciones derivadas del hecho de encontrarse con otros
actores con los conocidos, pero negados frente a los cuales, ahora, es

necesario establecer contactos cotidianos.
b). La escuela como institucidn.

Analizar a la escuela como institucién implica desde lo cotidiano
reconstruir otros modos de entenderla para ampliar su comprensién.
Desdelo cotidiano las escuelas no son la continuidad del orden normativo
en la practica, sino realidades complejas cuya estructura sélo refleja de

manera parcial lo que las normas establecen.

En las instituciones la jerarquizacién de las tareas formalmente
previstas es reformulada, de modo variable, por multiples or-
denamientos que ahi coexisten. La prioridad otorgada por los
reglamentos y las teorias del quehacer técnico, pierde a menu-
do ese caracter entre todas las acciones que se tornan necesarias
para resolver la vida del establecimiento. (18)

(17) ESPELETA J. Problemas y teorias a propésito de la gestiéon pedagégica. Gestién
escolar. Antologia bédsica. Maestria en educacién. CID. 1996.
(18)  Idem.
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En lainvestigacién realizada se incorporan estos elementos buscan-
do valorar lo institucional no solo desde el conjunto de normas vy
lineamientos establecidos para la operacién de las escuelas integradoras
sino también de los elementos materiales culturales y sociales que estan
presentes y le dan una forma particular a la organizacién, administra-
cion y gestion de la integracién escolar.Seincorporan asi mismo algunos
conceptos sobre los conflictos institucionales que han emanado de un
conjuntodeinvestigaciones realizadas en establecimientos con poblacién
marginada en los cuales se destaca que los criterios administrativos y
laborales que rigen la administracién escolar, suponen a las escuelas y a
los maestros aptos para resolver cualquier situacién de organizacién,
administracién y gestion pedagégica. Desde esta presuncién, falsa por
cierto, la administracién decide la trayectoria ocupacional de las escuelas,
imponiendo una concepcién burocratica sobre lo pedagégico, situacién
que deriva en modalidades institucionales que generalmente son adver-
sas al desarrollo educativo y que sirven de referencia para analizar el

problema de la Integracién Escolar en la escuela estudiada.



CAPITULO III
ANALISIS DE RESULTADOS

1. Lainscripcion de alumnos con discapacidad: concepciones y signifi-

cado

Respecto delainscripcién de los nifios con discapacidad a la escuela
primaria se argumentan dos tipos de situaciones. El personal de USAER
sustenta que la escuela se vio sometida a presiones administrativas por
la carencia de alumnado y que como medida emergente para evitar la
reubicacién de algunos maestros se acordé aceptar alumnos con disca-
pacidad para lo cual se desarrollaron actividades de difusién entre las
que se incluyd6 la colocacién de una manta afuera de la escuela que
invitaba a la inscripcién de alumnos con discapacidad. Los maestros
regulares sefialan que la aceptacién de los nifios se dié porque en la
escuela funcionaba USAER sin el cual seguramente no los hubieran

aceptado.

MR: Aceptamos muy bien a los nifios con menor dificultad, pero ahora
tenemos a nifios con mayores problemas, no sabemos que hacer a pesar
de que llegaron con la USAER.

ME: Los nifios no llegaron por la USAER.

MR: 5i.

ME: ;Entonces, si no hubiera USAER, no los hubieran aceptado?

MR: INoj casi generalizado.

Ahondando mas en la problematica del total de maestros regulares,
solo uno planteo que le dieron opcién de aceptar el proyecto de Inte-

gracion Educativa y el resto opiné que no tuvo opciones aludiendo a que
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los aceptaron porque existia un grupo de apoyo (4) por decreto e impo-
sicién del sistema (2), por humanismo, comprension, deseo de ayudar y

por ética y amor a la camiseta (4).

Independientemente de los argumentos esgrimidos interesa anali-

zar las siguientes situaciones:

A partirde 1996 las autoridades educativas facultaron la reconversion
de los servicios de Educacién Especial a Centros de Atencién Multiple
(CAM) y Unidades de Servicios de Apoyo (USAER), como una estrategia
para favorecer la Integracién Educativa, y/o la satisfaccion de las nece-
sidades bdsicas de aprendizaje de los nifios con discapacidad en el marco
del Programa Nacional para el bienestar y la incorporacién al desarrollo
de las personas con discapacidad, descuidando uno de los elementos
centrales que favorecen el proceso de integracion y que esta referido a la
necesidad de realizar estrategias previas de sensibilizacién a el personal
de Educacion Especial y Regular. De hecho las experiencias de otros
paises sefialan que la eleccién de escuela integradoras obedece a la
valoracién de un proceso de sensibilizacién previa, realizado por perso-
nal de Educaciéon Especial altamente sensibilizado, en el cual se eligen
aquellas escuelas que reunan las condiciones indispensables referidas a

actitudes positivas de aceptacidén a los nifios con discapacidad.

La reconversiéon «lineal» desencadena por tanto, multiples situacio-
nes de inconformidad que hoy se argumentan por una gran parte del
personal de Educacién Especial y que en este caso se concretaron en

alusiones como:

MR: Nos obligaron a aceptar el proceso de integracién y después nos
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dejaron solos, sin apoyo y ya no sabemos que hacer.

ME: Trabajar en la primaria es muy dificil, en realidad los maestros no

aceptan a los nifios y ya no sabemos que hacer.

En sintesis y desde lo normativo se pudiera aludir simplemente que
existen fallas a nivel del sistema educativo referidas al proceso de
sensibilizacién realizado en €sta escuela primaria, mismas que repercuten

en una aceptacion parcial del proceso de integracion.

Desde otra perspectiva la Integracién Educativa ha implicado para
los diversos actores de la escuela estudiada, un problema de identidad
que hace alusién a uno de los valores basicos del desarrollo humano que

es el sentido de pertenencia.

La escuela primaria para el personal de Educacién Especial ha sig-
nificado dejar de pertenecer a un grupo en el que se compartian lenguajes,
visiones del mundo, concepciones sobre la Educacién, sobre el apren-
dizaje y el desarrollo de los nifios, etc., para incluirse en otro totalmente
diferente por sus usos y costumbres y en los que se encuentran en
situaciones de desventaja ya que por su condicién de elementos de apoyo
al proceso de integracién laboran en un centro de trabajo que es de
primaria, en espacios prestados y bajo las reglas explicitas e implicitas

que dicta la primaria misma que circunscriben su actuar.

Paralos maestros de primaria la integracién ha significado convivir
con el "otro", el conocido pero a la vez negado y cuya presencia transfor-
ma el proyecto profesional einstitucional que daba seguridad. Al respecto

Nicastro S. (1986) sefiala que en algunas culturas institucionales el
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cambio equivale a transgredir el destino, situacién que generalmente se

asume cComo amenaza.

Para los padres de familia de los nifios con discapacidad la escuela
primaria también ha significado un conflicto de identidad donde se
pierde un espacio de posibilidades de convivir con los iguales, que
comparten mis sentimientos, inquietudes, angustias y vivencias al tener
como elemento comun el ser padre de un nifio con discapacidad y asistir
a una escuela de Educacién Especial para nifios con discapacidad. Su
inclusién en la primaria significa por el contrario encontrarse con otros
padres que seguramente no entiendan las necesidades ni los conflictos,
porloqueseatraviesa cotidianamente al tener un hijo diferente y con los
que los contactos en virtud de las diferencias de posicién se gestan en

circunstancias no siempre gratas.

En los nifios de la escuela primaria la integracién se valora de
manera distinta. Las observaciones realizadas muestran actitudes en las
que el reconocimiento de las diferencias de los nifios con discapacidad se
tornan en acciones concretas de solidaridad y apoyo. Asi se observan
grupos de nifios que acomparfian a el bafio, cargan la mochila, transpor-
tan la silla deruedas, apoyan en el reconocimiento del espacio, cuidande
los peligros que la movilidad sin visién implica, juegan, apoyan en las

actividades en clase y en las que se realizan de manera extraescolar, etc.

Para los nifios con discapacidad, la escuela primaria representa
segin sus expresiones un espacio donde se sientan contentos porque
«han conocido nuevos amigos», «les permite conocer a nuevas personas»

y «aprenden muchas cosas».
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2. Las dinamicas institucionales en el proyecto curricular de aula

El proyecto de aula hace referencia al conjunto de interacciones que
se desarrollan en los grupos escolares relacionadas con los procesos de
apropiacion de la cultura, mismos que se concretan en acciones referidas

alo queseensefiay aprende, asi como el cdmo y para qué de los procesos.

En el trabajo cotidiano la construccién de la cultura tiene una doble
implicacién que hace referencia al contenido, es decir a lo que explici-
tamente se establece pero también a la forma en que los actores ledan un

significado propio.

Los contenidos académicos no son lo que pueden parecer al
observador casual ya que, al tomar cuerpo o concretarse en el
espacio privilegiado del aula, se traman con el universo de
relaciones entre el maestro y los alumnos. Son estos sujetos
quienes en el microcosmos escolar los asumen, los reconstru-
yen, los median, los restituyen o los olvidan. (19)

Reconociendo pues, que uno delos elementos méas importantes de la
cotidianeidad escolar son los procesos de apropiacién de la cultura en
este apartado se intenta recuperar lo que sucede en las aulas de la
escuela primaria estudiada, referidos al proceso de integracién educati-
va tratando de clarificar las concepciones normativas que se ponen en
juego pero también aquellos tienen que ver con el significado que los
actores le dan a lo formal y cuya sintesis da un caracter particular y

complejo a las practicas de integracién escolar.

(19) ROCKWELL E. La escuela cotidiana. CFE. México, 1995.



86

a). Los procesos de evaluacion.

Las perspectivas tedéricas de la evaluacién en la Integracién Escolar
se plantean en dos vertientes: la primera hace alusién a la necesidad de
identificar las necesidades educativas de los alumnos con discapacidad,
es decir los recursos educativos especificos que son demandados por el
alumnos para desenvolverse en la escuela y aprender. Desde esta pers-
pectiva mas avanzada por cierto que la evaluacién centrada en el déficit
utilizada en el modelo médico terapéutico, la evaluacién se sigue plan-
teando desde el alumno y sus necesidades especificas minimizando
desde mi perspectiva los elementos centrales del proceso evaluativo, es
decir el curriculo entendido como la compleja gama de elementos e
interacciones que se ponen en juego ala horade aprender. La evaluaciéon
se realiza a través de estrategias que incluyen la observacién del nifio
con discapacidad en el salén de clases, complementado con la aplicacién
de instrumentos psicopedagdgicos en cubiculos especializados y la ex-
ploracién del medio socio-familiar como elementos que posibilitan

determinar el tipo de atencién demandada por el alumno.

La segunda vertiente demanda de una evaluacién desde el curriculo
descentrando el foco de atenciéon del alumno con discapacidad para
volcarlo hacia el aula y escuela, detectando las necesidades que en ella
se requieren resolver, para promover la ensefianza y el aprendizaje de
todos los alumnos en general y de los que presentan necesidades educa-
tivas especiales asociadas a la discapacidad en particular, desde esta
perspectiva la evaluacién se torna en un proceso complejo donde se
identifican los ritmos y estilos de aprendizaje de los nifios analizando las
posibilidades de aprovechar estos recursos en beneficio a aquellos que

demandan mas atencién y que pueden ser apoyados por sus propios
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compaifieros, se identifican ademas las dificultades y posibilidades mos-
tradas por el profesor en el grupo para favorecer el proceso de ensefianza,
asi como los referidos a reconocimiento de los recursos (mobiliario,
materiales de ensefianza, espacios) con que se cuenta para detectar las
necesidades de su modificacién, sustitucién y/o ampliacién en beneficio

de los alumnos. Desde esta perspectiva se reconoce que:

Si bien las diferencias individuales de los nifios influyen indu-
dablemente sus progresos, nuestro desempefio como profesores
también es decisivo. Las dificultades de aprendizaje sobrevi-
ven a consecuencia de las decisiones tomadas por los profesores,
las actividades que se proponen, los recursos que ofrecen y la
forma en que organizan el aula. (20)

La evaluacion desde esta perspectiva implica la necesidad de que el
profesor regular y el de apoyo se conviertan en profesionales que re-
flexionen e interpreten los acontecimientos del aula en una actitud de
«apoyo entre colegas» que favorezca su desarrollo mutuo, demandando

por tanto la participacién conjunta en los procesos evaluatorios.

En la escuela primaria, el proceso de evaluacion se desarrolla desde
la primera tesis, resultando significativo analizar las implicaciones que
este modelo pedagébgico representa para los actores de la integracién
~escolar. Con ello se intenta situarse en la légica de lo cotidiano que
implica reconocer a los profesores en una doble e inseparable v_incula-
cién pedagdgica y laboral que posibilita de acuerdo a Espeleta J. (1989),
integrar conceptualmente al maestro como trabajador, elemento olvidado
por la teoria pedagdgica y por tanto escindido de las exigencias que

formula el ejercicio docente.

20$) UNESCO. Las necesidades educativas en el aula. Educacién e integracién. Antologia
béasica. LE 94. UPN. México, 1996.
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Un primer elemento de analisis es el referido al significado que los

actores le dan al tiempo y formas utilizadas para la evaluacién:

MR: ;Qué no pueden acortar el periodo de observacién?

MR: Ustedes ya tienen 2 semanas observando y nosotros por supuesto
atendiendo a los nifios.

ME: Solo observé 3 semanas y no 2 meses, no hemos estado de flojos
porque ademas, se ha dado atencién individual.

MR: Yo no se del nifio ni que estdn haciendo con él.

Ahondando més en la problematica, los maestros regulares opina-
ron que la evaluacién para detectar a los nifios se realiza por parte de los
maestros de USAER, desconociendo en su mayoria en que consiste esa

evaluacioén, resaltando algunas situaciones como:

MR: Desde septiembre estoy atendiendo al nifio y no se qué hacer, me
gustaria muchisimo tener un diagnéstico de su problema.
MR: Si me preguntan del nifio, les dirfa que no se, no conozco su proceso

ni los resultados del diagndstico.

El trabajo docente para el personal de Educacién Especial estuvo
signado en etapas recientes por un proceso sostenido de profesionali-
zacion entendido como la actualizacién en los saberes pedagégicos para
desempefiar su funcién, situacién que frente a otros profesionales generé
un cierto «status» docente que se reconocia y validaba, contribuyendo a
equilibrar las tensiones que implica trabajar con nifios con Necesidades
Educativas especiales. El trabajo desde el modelo psicopedagégico im-
plicé ademas una relativa comodidad respecto de las cargas de trabajo

ya que una parte importante del personal desarrollaba sus funciones
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desde la perspectiva de atencién individual y/o en pequefios grupos. El
reconocerse pues como «maestra especialista», «terapista de lenguaje» o
«psicélogo» de Educacién Especial significaba implicitamente «sabidu-

ria docente».

Resulta natural entender que en el escenario de la escuela regular
opere un proceso deresistencia a abandonar aquello que brind 6 seguridad
y reconocimiento sobre todo a partir de la racionalizacidén interna de la
complejidad de la nueva tarea ante la cual los saberes adquiridos se

. / 5 . . .
cuestionaran, se complementaran solo parcialmente incluso seinvalidan.

El traslado de esta 16gica de pensamiento y funcionamiento para el
personal de la escuela primaria se traduce también en formas implicitas
de resistencia que tiene una connotacién laboral y profesional. En lo
laboral opera la resistencia interna que se produce por las relaciones de
desigualdad frente a la divisién social del trabajo (Heller A, 1987) y que
queda evidenciado en el discurso en el que se argumenta como la USAER
observa a uno odos alumnos mientras los maestros tienen que atenderlos
a todos, incluidos aquellos que antes no eran su responsabilidad y que
con la integraciéon se les ha depositado. Asi mismo, en lo profesional
opera un mecanismo de dependencia hacia los que tiene la pretendida
sabiduria pero también de negacién implicita a la nueva responsabilidad.-
Se produce entonces un fenémeno ciclico de «retener y preservar» por
parte de educacién especial y de «reaccién y negacién» por parte de los
profesores de la escuela primaria, limitando las posibilidades reales de
reflexionar sobre las implicaciones que estos fenémenos producen en el

quehacer institucional.

b). Los procesos de atencién: la coordinacién entre maestros para el
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desarrollo de programas de atencién a los nifios con discapacidad. La
evaluacion centrada en las necesidades de los alumnos y no en el curri-
culo deriva necesariamente en programas paralelos que incluyen
programas individuales en el aula de apoyo y atencién individual en el

grupo regular.

Es indudable que este estilo de trabajo presenta multiples incon-
venientes que son cuestionados por el paradigma curricular. Entre otras
se sefiala que con los programas individuales los nifios se ven excluidos
de actividades estimulantes llevadas a cabo por sus compafieros y que
derivado de ello pierden la 16gica de secuenciacién de los contenidos.
Asi mismo se pierde la oportunidad de aprovechar la posibilidad que
ofrece el aprendizaje grupal (sociocognicién) como un elemento indis-
pensable en la apropiacién de la cultura. Otro elemento de gran peso es
el hecho de que el tener que realizar tareas distintas al resto del grupo
afecta la autoestima del nifio con discapacidad y promueve actitudes de

segregacion en el maestro y los alumnos regulares.

En la escuela, las funciones del personal de la USAER se organizan
a traves de estrategias de atencién individual o en pequefios grupos en
el aula de apoyo, de atencién individual dentro del grupo regular y de

atencién a todo el grupo regular con orientaciones al maestro regular.

Lasunidades de analisis que a continuacién se presentan reflejan los
significados que los profesores asignan a estos proceso. Respecto de los
programas de apoyo individual de 12 informantes solo 2 conocen los
propésitos y contenidos de los programas de apoyo individual, reco-
nociendo que las maestras USAER les informan periédicamente de los

avances y dificultades presentadas por los nifios, el resto del ‘personal
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sustenta que desconoce los programas y no se les informa de los avances.

Al respecto se verbalizan cuestionamientos como:

MR: Necesito que se me clarifiquen mas los programas de apoyo.

ME: Que bueno que ahora tengan necesidad de conocer los programas,
antes solo nos interesaba a nosotros.

MR: Queremos ver mas claro cual es el programa, no nos lo han entregado.
ME: También nosotros estamos en eso, la directora ya tiene los progra-

mas individuales.

Los programas de apoyo individual representan un grave conflicto
para los nifios con discapacidad, quienes se ven sometidos a dos légicas
de funcionamiento en detrimento de sus posibilidades de gozar de una
real integracién al grupo escolar, que facilite el reconocimiento de sus
posibilidades de aprender con los dema4s pero sobre todo que posibilite
la reconstruccién de las actitudes y valores de exclusién y marginacién

a los que histéricamente se han visto sometidos.

Sin embargo, interesa tratar de develar el significado que los docentes
le asignan a este tipo de apoyo en virtud de la importancia que el
ejercicio docente tiene en la toma de decisiones sobre la organizacién
escolar sobre todo a partir de reconocer que a diferencia de los alumnos,
los maestros cuentan con la legitimacién escolar que les posibilita deci-

dir sobre las formas concretas de organizar la ensefianza y el aprendizaje.

El hecho de que los nifios con discapacidad accedan a el aula de
apoyo a recibir atencién, significa para el docente de primaria regular el
gozar de un tiempo y un espacio en el que puede descansar de las

tensiones que el trabajo con nifios con necesidades educativas especiales
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representa sobre todo a partir de reconocer que dos hechos establecidos
por Ulloa (1987) concurren a esta situaciéon, mismos que el autor estable-
ce para ejemplificar las formas alteradas de dindmica institucional. Estos
hechos son: el déficit en la formacién béasica y las posibilidades reales de
desarrollo profesional que les permitan enfrentar la compleja tarea de la

integracion educativa.

Para los docentes de Educacién Especial la atencién individual
representa por el contrario el espacio del saber legitimado y compartirlo
implica un peligro real porque al ser poseido por muchos pierde su valor

de privilegio.

«Existe un peligro real para maestros y discipulos histéricos: con-
fundidos en un grupo ampliado, quedan despojados de los investimentos

que los hacian diferentes y -por exclusivos- los mejores». (21)

En relacién a la atencién individual al interior de el aula regular se
pudo observar que se utilizan dos estrategias basicas: la primera consiste
en trabajar contenidos paralelos a los que se estan desarrollando dentro
del grupo y la segunda consistente en apoyar al nifio con discapacidad
para facilitar su participacién en las actividades propuestas por el maes-
tro regular. Es indudable que ésta ultima estrategia representa una
excelente opcién para favorecer la integracién, en funcién de que posi-
bilita que los nifios con discapacidad puedan efectivamente participar
de las interacciones que se dan en el grupo, contando con un tutor que
percibiendo las demandas del entorno, se apresta a facilitar los ele-

mentos (materiales especificos, ayudas complementarias, etc), para

(21) KAES]. Alternativas draméticas en el suceder de la situacién critica. Gestién escolar.
Antologia basica. CID. 1996.
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promover la participacién efectiva de los nifios. Sin embargo, dadas las
condiciones institucionales este tipo de estrategia no se puede desarrollar
sistematicamente ya que implicaria la presencia permanente del maestro
USAER en un grupo con el consecuente descuido hacia el resto de los

grupos.

Para brindar este tipo de apoyo en la escuela se cuenta con personal
de Educacién Especial denominados maestros itinerantes cuya funcién
es atender a los nifios de una discapacidad determinada (auditiva, mo-
tora) en las diferentes escuelas en las que estan integrados. Asi una
maestra itinerante cada semana recorre una gran parte de la ciudad para
lograr atender alrededor de 15 nifios por lo que a la escuela estudiada
solo acude una vez por semana, medio turno. Frente a esta tarea titanica
en la que los maestros itinerantes no cuentan con ningtn tipo de apoyo
adicional se puede aludir, que las demandas institucionales y la escasez
de recursos se constituyen en un obstaculo real para la integracién
escolar ante los cuales los profesores responden escindiendo sus nece-
sidades como trabajadores asalariados y proyectando la imagen
idealizada del maestro «su vocacién al servicio de los nifios con disca-
pacidad».

Finalmente quiero exponer la situacién que respecto del proyecto de
aula genera mas conflicto: el intercambio entre colegas en el grupo

regular.

A pesar de que recientes investigaciones (Domenech y Vifias 1997 y
Watkins Ch, Wagner P. 1991) donde se reconoce a el aula como un lugar
publico, abierto, de mucha actividad, con un caracter pluridimensional,

simultineo e imprevisible, en la cotidianeidad del trabajo escolar sigue
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prevaleciendo la idea de «aula cerrada», es decir el «espacio mitico», el

«templo del saber», exento de las vicisitudes del mundo exterior.

Las tradiciones de la escuela publica en México han contribuido a
que el aula generalmente se convierta en el lugar al que acuden maestros
y alumnos y al que casi nunca llegan otros profesionales con la intencién
de compartir, cuestionar y dirimir sobre situaciones referidas al proceso
de enseflanza aprendizaje. Alrespecto Rockwell (1995) sefiala que en una
gran mayoria de las escuelas puiblicas existe poco control sobre el trabajo
en el aula ya que ni el director ni los maestros suelen asumir un papel de
vigilancia pedagdgica constante. Con la integracién educativa sin em-
bargo, aparecen en el aula nuevos actores cuya intencionalidad justamente
es la tematizacién de las situaciones referidas al proceso de ensefianzay

aprendizaje que se generan en ese espacio.

Las unidades de anélisis que a continuacién se presentan, reflejan

las situaciones que referidas a esta tematica se presentan:

MR: Necesito que ustedes (refiriéndose a todo el personal de USAER)
trabajen conmigo dentro y fuera del grupo.
ME: El afio pasado estuve entrando a su grupo y usted se salia, le solicité

una reunién y no se atendié al llamado.

Otro caso:

MR: ;Quién de todas ustedes es la psicéloga?
P: Yo soy, no me ha permitido entrar a su grupo, estoy a sus érdenes.

MR: Honestamente le quiero decir que a mi no me gusta que entren a mi

grupo.
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Ahondando en la problemética se pudo constatar que el trabajo en el
aula por parte del personal de Educacién Especial se apega a un para-
digma donde se «modeliza» una situacién y se espera que por «imitacién»
los maestros regulares se apropien del modelo y lo puedan reproducir
ante el grupo. Se utilizan ademaés orientaciones sobre lo que debe ser el
trabajo en el grupo esperando que con ello los profesores introduzcan
innovaciones a su préactica docente. Al respecto de este trabajo los
profesores regulares opinan que no estdn de acuerdo con ellas porque:
necesitamos ver resultados y no cosas tedricas (2), no son constantes en
las visitas a los grupos (2), no necesitaba este tipo de orientacién, lo que
necesito es orientacién para hacer adecuaciones curriculares, en la

evaluacién y en el trato con los nifios (1).

Asimismo los maestros de Educacién Especial expresan la profunda
insatisfaccion que el trabajo en el grupo regular genera situacién por la
cual este ciclo escolar optaron mejor por el trabajo individual. Es nece-
sario plantear que referente al trabajo de acompafiamiento en el grupo
desde el paradigma de «colegas» no se tiene suficiente informacién ya
que este hecho se constituye en un campo novedoso en la practica
escolar. Asi pues los profesionales de la Educacién Especial se ven so-
metidos a presiones ante las cuales se responde con criterios de innovacién
ante lo desconocido (buisqueda de modelos alternativos a la mera
transmision de conocimientos con la que generalmente fueron formados)

los cuales en la practica no dan resultados.

Se produce entonces un fenémeno permanente de tensiones donde
los resultados que contradicen la misién institucional se ven sometidos
a distintos tratamientos: la negacién, la regeneracién y la proyeccién de

la responsabilidad (Ulloa, 1987).
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En el caso de las maestras regulares la negacion se denota en el
rechazo absoluto a que el personal de Educacién Especial ingrese a su
grupo, la renegacién en el hecho de salirse cuando estas ingresan al
mismo y la proyeccién de la responsabilidad cuando se sefiala que no
estan de acuerdo en este tipo de tareas porque no se ha sido sistematico
O no tienen suficiente impacto. Con las maestras de educacién especial,
lanegacion se evidencia con la escasa presencia en los grupos regulares,
la renegacién en el refugio hacia la atencién individual y la proyeccién
delaresponsabilidad en el cuestionamiento tacito de que sinoseingresa

al grupo es porque no se les permite.

c).Los procesos de atencién: la atencién de los nifios con discapacidad en

el grupo regular.

Independientemente de la posibilidad o no posibilidad de contar
con el apoyo de Educacién Especial, la integracion educativa ha depo-
sitado en los maestros de educacién regular una nueva responsabilidad:
atender a nifios cuya existencia se conocia pero a la vez se negaba (se,

pero no veo) y ante la cual se responde de muy diversas maneras.

En las observaciones realizadas en el grupo regular, se pudo cons-
tatar que efectivamente las aulas son un lugar de mucha actividad donde
ocurren multiples interacciones donde los profesores aprenden a valo-
rarlas y tomar decisiones también de manera rapida para controlar la
dinadmica y promover las actividades prescritas en el curriculo. Se cons-
tat6 ademas como de forma simultanea el profesor atiende a multiples
tareas: atencion a diferentes ritmos de trabajo, precisién para regular la
intervencién de todos los nifios, equilibrar el nivel de la discusiones,

controlar el nivel de dedicacién a la tarea, la conducta de los alumnos, la
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llegada de agentes externos entre otros elementos que concurren para
evidenciar las tesis de que el aula es una lugar cuyas caracteristicas la

envisten de una gran complejidad.

Ante estas circunstancias resulta muy complicado para el profesor
atender a las demandas técnicas de la integracién educativa en sentido
de preveer de manera anticipada (planear) las adecuaciones curriculares
que se deben efectuar a los diferentes componentes del programa regular

para asegurar la participacién de los nifios con discapacidad.

Desde lo normativo una adecuacién curricular implica preveer an-
ticipadamente los ajustes que se deben realizar a los propdsitos, los
contenidos, los materiales y las formas de evaluacién para asegurar el
aprendizaje de los nifios con Necesidades Educativas Especiales en el

grupo regular.

En la practica este proceso se realiza de manera implicita, es
decir que aunque no existe un documento oficial de adecuacién
curricular en el grupo se busca variar las actividades, los materiales
y las formas de evaluacién para propiciar la integracién de los ni-

fios con discapacidad.

Las siguientes observaciones reflejan este proceso.
Tema: Descripcion de objetos.
Propésito:

Favorecer la expresion oral de los alumnos a partir de la descripcién

de ilustraciones.
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Actividad:
Diferentes nifios pasan al frente, la maestra les otorga un dibujo
para que el nifio lo describa sin decir su nombre y los demas adivinen que

es.

Desarrollo de la actividad:
Pasan algunos nifios la maestra les da el dibujo, los nifios lo describen,
algunos de los nifios los cuestionan sobre posibles caracteristicas que no

se han mencionado y finalmente el grupo adivina el nombre del objeto.

Enseguida pasa la nifia con discapacidad (intelectual con problemas
de lenguaje). La maestra le da el dibujo y con voz pausada le explica la
actividad, la nifia intenta describirlo para involuntariamente dice el

nombre del objeto.

La maestra invita a los nifios a que pregunten y de manera implicita

se acuerda ignorar que la nifia ya habia expresado el nombre del objeto.

La nifia responde a las preguntas de sus compafieros y expresa
oralmente algunas de las caracteristicas de su dibujo, situacién que es

apoyada y gratificada por sus compafieros.

El analisis de la actividad obliga a confirmar la tesis de que el grupo
regular es un espacio de aprendizaje en el que se cumplen propésitos
mas alla de los establecidos formalmente y que en este caso se refieren a
los valores de aceptacién y reconocimiento a las diferencias ante las
cuales los nifios con discapacidad recuperan la autoestima y son capaces
de desarrollar competencias (en este caso de expresién oral) que en otros

contextos (aula de apoyo) generalmente pierden significacién, sobre
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todo cuando se generan ambientes de acogida respaldadas por actitudes

positivas en los nifios y los profesores del grupo.

Sin embargo, también es necesario reconocer que con buenas in-
tenciones no basta, ya que para asegurar la calidad de la integracién
ademas del compromiso se demanda entre otras cosas la formacién de
los profesores como un proceso de clarificacién de las probleméaticas que
capacita al que lo esta realizando para redefinir sus problemas tanto en
términos de resultados que han de lograrse como medios para su con-
secucion (Shon D., 1987). Las demandas de los profesores en ese sentido

son un reclamo constante:

MR: Solicito apoyo académico para el nifio y apoyo pedagégico para mi.
MR: Intento comunicarme con él a sefias, quiza vaya a terminar mal, mi
problema principal en el grupo es c6mo comunicarme con él. Necesito

capacitacién.

MR: ;Como hacer esas adecuaciones curriculares? jPorque mucho han

dicho que hay que hacerlas pero no nos dicen como!

Estas demandas desde mi perspectiva no son otra cosa que seifiales
que indican deterioro en la capacidad de los profesores para funcionar
consistentemente en el proyecto de integracidn las cuales se convierten
en una seria amenaza para el proyecto si se posterga su atencién.

3. Las dindmicas institucionales en el proyecto curricular de escuela

El proyecto curricular de escuela (proyecto escolar) hace referencia
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al conjunto de orientaciones que son producto del trabajo colectivo y que
estan destinadas a resolver los problemas que enfrenta para alcanzar los
objetivos que se propone, y que desde el «deber ser» se conceptualizan
como los objetivos de aprendizaje relevantes para todos los alumnos a

los que la escuela sirve.

Desde esta perspectiva, el proyecto escolar se constituye como una
de las estrategias mas relevantes para posibilitar procesos de mejora
continua en las escuelas. Los proyectos escolares desde multiples in-
vestigaciones que en esta materia se han realizado, deben contener al

menos los siguientes elementos.

e Un diagnéstico de los problemas que la escuela tiene para lograr una
educaciéon de calidad y una aproximacién a sus causas en el reconoci-
miento de que estas obedecen a muchos factores mismos que en muchas

ocasionales pueden ser combatidos desde la escuela.

* Una vision del futuro que indica lo que la escuela quiere lograr y lo que

se plantea realizar para su consecucién.

* La precisiéon de los objetivos del proyecto que establecen los resultados

que se pretenden alcanzar con su implementacién del proyecto.

e Ladefinicién de las estrategias como el conjunto de acciones que se han
de desarrollar y que hacen referencia a los procesos de modificacién de

las problematicas elegidas a fin de cumplir con los objetivos propuestos.

* La definicién de los compromisos que el personal adquiere en el pro-

yecto y que se concretan en la responsabilidad personal o de grupo para
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desarrollar las acciones propuestas en las estrategias del proyecto.

* La identificacién de los recursos necesarios para llevar a cabo el

proyecto (humanos, materiales y financieros).

* La precision de las formas a partir de las cuales se dard seguimiento y

se evaluaré el proyecto escolar.

El proyecto escolar entendido desde la perspectiva colegiada implica
que los actores de la instituciéon desarrollen un conjunto de habilidades
y actitudes (estilos de gestion) que posibiliten las tareas de planeacién
desarrollo y evaluacién del proyecto, sin las cuales resulta muy dificil
promover proceso de efectividad en el centro escolar. Estas habilidades

y actitudes se refieren a:

a). Resignificar el rol de los directivos escolares lo que implica transfor-
mar su funcién entendida como instancia rectora y vigilante de las
normas, para promover un liderazgo transformacional que los ubica
como elementos clave para alentar la participacién, organizacién, for-
macién y actualizacién de los maestros en el desarrollo de propuestas de

calidad y efectividad.

b). Resignificar el rol del personal docente en el abandono de las practi-
cas solitarias, competitivas y egoistas para promover la organizacién
colectiva, la comunicacién, la toma de decisiones conjuntas la resoluciéon
de conflictos, el trabajo colectivo solidario y de colaboracién en la arti-

culacidn de una tarea comiin: el mejoramiento de la calidad educativa.

c). Resignificar el rol comunitario lo que implica organizar la partici-
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pacion de los alumnos, los padres y la comunidad en el desarrollo de
tareas tendientes a coadyuvar en la mejora de los proceso educativos que

la escuela esta impulsando.

Durante la estancia en la escuela primaria se pudo corroborar que no
existe un documento formal que clarifique las probleméaticas de la insti-
tucidén, los propésitos perseguidos, las estrategias a realizar los
compromisos que se generan para su consecucidén, ni la evaluacién
sistematica de la acciones desarrolladas. Se considera sin embargo que
cualquier centro de trabajo desarrolla implicitamente un proyecto de
trabajo y esta escuela no es la excepcién: los maestros y el director gestan
espacios informales para discutir problematicas significativas, realizan
acuerdos, organizan festivales y actividades extracurriculares, reunio-
nes sindicales y de capacitacion entre otras actividades que denotan su
preocupacion por sacar la escuela adelante. Con el proyecto de integracién
se ha desarrollado un ambiente donde en los espacios de la hora de
entrada, en el recreo o en algunas reuniones que se han realizado gracias
al apoyo de las estudiantes de la escuela Normal del Estado, se analizan
las probleméticas referidas al desempefio de los alumnos asi como las
dificultades y logros que los maestros obtienen en su atencién educativa

sin alcanzar la sistematicidad requerida.

La elaboracién de un proyecto formal no se ha podido concretar por
los problematicas que se han analizado mismas que se acentuan por los
estilos de gestién que se generan al interior de la escuela como resultado
de presiones burocréticas, de las multiples demandas, de la carencia de
espacios para la actualizacién, el didlogo y la toma de decisiones, asi
como de las dindmicas que genera la atencién de alumnos con discapa-

cidad.
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Una de las problematicas mas significativas se gesta a partir de la
presencia de dos directores (el de la Escuela primariay el del USAER). El
director de la primaria centrado en la resolucién de las demandas mas
apremiantes de la escuela y sometido a las presiones burocraticas del
propio sistema ve al proyecto de integracién como un proyecto mas de su
centro de trabajo al igual que otros programas que llegan a la escuela
primaria (rincones de lectura, Pronalees, etc). En esta concepcion sub-
yace la légica interna de concebir a los multiples programas como un
apoyo mas al desarrollo de las actividades educativas, donde el com-
promiso se restringe a permitir el acceso del personal de esos programas
dejando la responsabilidad formal de su planeacién, desarrollo y eva-

luacién a los actores que los promueven.

El director de la USAER por el contrario centra su funcién en la
planeacién, desarrollo y evaluacién de las acciones que demanda la
atencién de nifios con discapacidad manteniendo una légica de trabajo
sustentada en la necesidad de discutir los casos y planear acciones en
coordinacién con la directora de la primaria y con los maestros involu-

crados en el proyecto.

La falta de comunicaciéon y didlogo respecto del significado de estas
dos légicas de trabajo generaron en la institucion fuertes conflictos que

se evidencian en situaciones como:

DR: La USAER debe entregar su proyecto de trabajo. Hace un mes que se

lo solicité y usted no me lo ha entregado.

DE: Ya le entregamos los programas de apoyo individual, pero considero

que el proyecto de trabajo debe surgir de los acuerdos que tengamos.



104

DR: A peticién de la supervisora todos los proyectos deben presentar un
programa por lo que me veo en la necesidad de elaborar el segundo oficio

para que me lo entregue.

DE: Le repito que para hacer el plan tenemos que ponernos de acuerdo

y usted no se ha dado el tiempo para reunirnos.
DR: Necesito que se me entregue el programa ya.

Ahondando mas en la problemaética la directora del USAER sustenta
que desde hace mucho tiempo intenta comunicarse con el director de la
primaria, que le ha solicitado reuniones para discutir los problemas de
organizacién del trabajo pero que esta siempre estd muy ocupada aten-
diendo otros asuntos por lo que no ha sido posible estructurar un proyecto
de trabajo formal puesto que la obligacién de atender a los nifios es

compartida.

La directora de la pi‘imaria reconoce la importancia que reviste el
apoyo de la USAER pero plantea que en la escuela son muchas las cosas

que hay que atender como para dedicarle todo el tiempo a ese programa.

Desde otra perspectiva en las opiniones de ambas partes subyacen
problemaéticas que tienen que ver con diferencias culturales en las formas
de asumir el ejercicio directivo que impactan directamente en las dina-

micas de la institucién.

El proyecto de integracion escolar implica para ambas directoras la
necesidad de desviar el sentido de su funcién (proyecto matriz) para

demostrar su capacidad de responder a las demandas del nuevo pro-
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yecto lo que implica ceder en las posiciones e involucrarse en las tareas
demandadas por el otro. Sin embargo Kaes (1987) sefiala que los desvios
al proyecto matriz son tolerados si no amenazan la identidad de los
actores. Amenaza ante la cuallos desvios pueden ser reducidos, negados

o incluso rechazados.

En este caso queda evidenciado que las posibilidades de asumir y
responder a las demandas de uno u otro directivo no se concretaron,
situacién ante la cual la directora de la primaria recurre a las medidas de
presién que le otorga su autoridad (entrégueme el programa), lo que
implica que la responsabilidad de realizarlo no es mia y la directora de
USAER a medidas rechazo, desaliento y tentacién de abandonar el

proyecto.

Respecto de este problema Nicastro S. (1981) sefiala que ante las
situaciones que demandan modificacién en las instituciones, se generan
situaciones referidas a la repeticion y el cambio en el desempefio de los
roles. La repeticiéon se fundamenta basicamente en la creencia de que lo
que se hace da sentido al deber y da coherencia y claridad a las acciones
mientras que el cambio implica modificar el rumbo ante lo cual aparece
la duda, la ambigiliedad y el temor a perder el pasado que asegura un

determinado prestigio profesional.

Con el proyecto de integracién educativa el cambio no surge de la
necesidad de los propios actores, es por asi decirlo, un mandato
institucional ante el cual solo queda la bisqueda de consensos para
asumir una nueva tarea sin los cuales se generan dindmicas de conflictos

y rompimiento institucional como el que se gest6 en este caso.
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Otra de las problematicas significativas que surgié en la escuela es
el referido al trabajo colegiado. La integracién escolar deriva en la
necesidad inminente de trabajar en equipo no solo como medio para
resolver los problemas técnicos que genera la atencién de los alumnos,
sino también como un espacio que posibilite compartir dificultades,
conflictos, temores y ansiedades que al no ser resueltos dificultan el
cumplimiento de los propésitos del proyecto. Al respecto las reuniones
permanentes de Consejo Técnico son la instancia que sirve de marco para

estas acciones.

En la escuela la USAER programaba periédicamente reuniones de
consejo pero a ellas no puede asistir el personal de la escuela regular
porque implica suspensién de labores lo cual no esta permitido por las
autoridades de Educacién Primaria. Esta situacién genera conflictos al
interior de la escuela e imposibilita la discusién colegiada del proyecto

de integracidn.

Como medida alternativa se aprovecha la presencia de alumnos
practicantes de la Escuela Normal del Estado que se quedan a cargo de
los alumnos para que los maestros participen en las reuniones, sin
embargo cuando esto se faculta al interior de las mismas se discuten
asuntos que tienen que ver con la légica de la organizaciéon de la escuela
primaria y del proyecto de integraciéon solo como un elemento mas de la

dindmica escolar.

Las escasas posibilidades de analizar las situaciones que se derivan
de la atencién de nifios con discapacidad promueven la serie de difi-
cultades que se han desarrollado a lo largo del trabajo, por lo que

interesa resaltar lo que sucede con la dindmica del colectivo y sus
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implicaciones en el proyecto de integracién escolar.

En la reunidén previa al retiro del USAER de la primaria se discuten
diversas situaciones referidas a los problemas que para la primaria ha
significado aceptar nifios con discapacidad. Durante su desarrollo se
observa que las visiones diferenciadas de concebir el proyecto y llevarlo
a la practica fueron generando dificultades que promovieron el rompi-
miento definitivo de los personales lo que significé el abandono del

proyecto por parte de Educacién Especial.

Después de una serie de alusiones en las que las maestras de edu-
cacidn regular reprochan el escaso conocimiento del trabajo realizado
por la USAER y la falta de apoyo para realizar su labor, durante las
cuales el personal de USAER reprocha a la vez, la falta de compromiso
asumido por la primaria, el grupo se centra en discutir situaciones

referidas al conflicto. Al respecto se sefiala:

MR: Todos los problemas que hemos analizado se derivan de la falta de
comunicacién, por eso se generan malas interpretaciones.

ME: Es cierto, tenemos problemas de comunicacién pero eso se ha dado
por circunstancias ajenas a nuestra voluntad.

MR: Es necesario que dialoguemos sin discutir, creo que todos necesita-
mos saber que hacer con los niifios.

ME: Yo creia tener una buena relacién con todas, pero hoy cambio de
opinién ya que me han dado a entender que no trabajo y si es asi?

MR: Créanme que yo también me enfermé de tanto problema, estamos
exigiendo que nos ayuden, no hemos dicho que no nos apoyan.

ME: Me siento muy mal, me han hecho sentir que el trabajo de la USAER

no sirve y pues si es asi nos retiramos.
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MR: Mira «x» lo que se ha hablado no te cae el saco porque tu has
trabajado bien, nos hemos referido a «y», no vemos porque no te sientas
bien.

ME: Curiosamente tenemos amnesia para algunas cosas pero no para
externar cosas desagradables.

MR: Hay que fea reunidén, ya no me gusté.

ME: Discilpame, nos retiramos (salen apresuradamente de la reunién y

posteriormente anuncian su retiro de la escuela).

Desde mi perspectiva el rompimiento que en esta instituciéon se
produjo obedece a una dinamica institucional alterada por situaciones
que trascienden el ambito institucional y por otras que derivan de las

situaciones propias de la vida cotidiana de la institucién.

Respecto de las primeras me refiero al hecho de que si bien la
integracioén escolar obedece en el ambito del derecho a una politica de
justicia social en el ambito del mercado que permea a la educacién,
obedece a una politica de ajuste del gasto publico en el reconocimiento
del costo excesivo que las escuelas de Educacién Especial generan y la
poca cobertura sustentada en la actualidad. En 1995 los servicios de
Educacién Especial solo atendian al 11% de la poblacién con discapaci-
dad, el resto permanecia sin atencién o estaba en las escuelas regulares

(Fuente SEByN, 1997).

Derivado del conflicto anterior (la integracién como politica de
reajuste pero también como politica de justicia social) el Estado Mexicano
pone en circulacién el proyecto de Integracién Educativa en nombre del
necesario aumento en la calidad Educativa cuyas condiciones de opera-

cién por las situaciones estructurales se basan fundamentalmente en el
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trabajo voluntario de los docentes. Esta situaciéon queda evidenciada en

los siguientes hechos:

a). No se posibilita la formacién basica para enfrentar el reto de la
integracion escolar, los planes de estudio de formacién inicial solo
incluyen una asignatura referida a la atencién a las Necesidades Edu-
cativas Especiales en el nivel de primaria y el resto de los planes de
estudio no contemplan esta modalidad. Asi mismo no se ha promovido la

reforma de los planes de estudio de las normales de especializacién.

b). Existen pocas posibilidades de desarrollo profesional ya que de
manera formal no se posibilita el funcionamiento real de los consejos
técnicos y la posibilidades de actualizacién en materia de integracién

sSOn escasas.

c). No se han promovido sistematicamente materiales de apoyo a la labor
docente en materia de integracién escolar y los escasos materiales de

apoyo didactico generalmente no llegan a las escuelas.

d). Los programas para remodelar la infraestructura de las escuelas
(construccién de rampas, equipo y mobiliario especial) generalmente ha
recaido en el compromiso que los colectivos establecen para solucionar

esta problematica.

En relacién a las situaciones que se derivan de la propia institucién

se pueden sefialar:

a). Las dificultades generadas por la organizacién escolar que impiden la

constitucion de colectivos académicos que restan la posibilidad de con-
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trolar las tensiones generadas por la integracién y de obtener el apoyo

técnico para realizar las tareas implicadas en el proyecto.

b). Las dificultades de la institucién para hacer ingresar informacién
cientifica sobre integracidn escolar que posibilite a los docentes enfrentar
esta tarea con mayor certeza, evitando la improvisacién de tiempos de

trabajo colectivo y por tanto la improvisacién de las tareas académicas.

c). Las dificultades para lograr la integracién de dos grupos de profe-
sionales cuyas diferencias culturales se constituyeron en una amenazay

no en una posibilidad real de crecimiento profesional.

Las situaciones establecidas promovieron una dindmica adversa
para el trabajo institucional que al constituirse en proyecto utépico
generé en una primera instancia fuertes resistencias al proyecto cuya
emergencia se evidencia en actividades de dependencia, negacidn,
renegacién y proyeccién de la responsabilidad, pero que finalmente
quedaron descubiertas produciendo la conmocién y la ruptura del mo-

delo institucional.

Frente a la ruptura institucional interesa finalmente analizar la
situacién que generd la permanencia de los nifios con discapacidad en la
escuela primaria, la respuesta de las autoridades frente al conflicto y las

implicaciones de estas dos situaciones en el futuro del proyecto.

La permanencia de los nifios en la primaria regular obedece desde
mi perspectiva a una respuesta profesional y mitica «El mito social del
buen maestro y la buena escuela» que no puede negar la permanencia a

nifios que por derecho estan ahi so pena de recibir fuertes criticas



111

sociales al respecto. Esta situacion segin Kaes (1987) convierte a la
escuela en un grupo heroico que busca salvar al proyecto y demostrar
que laintegracion es posible a pesar de todas las dificultades y limitacio-
nes, con lo cual encubre su culpa y su responsabilidad en el fracaso

anterior.

Las autoridades por su parte facultan esta decisién sin tomar en
cuenta las situaciones reales que estan implicadas en el conflicto y por lo
tanto sin adoptar ninguna medida para asegurar la continuidad del

proyecto.

Kaes (1987) sefiala que frente a las gestas heroicas se pueden derivar
al menos dos situaciones: el fracaso derivado de la imposibilidad real de
promover la renovacién del proyecto y el éxito a partir del cual el grupo
paulatinamente recobra la confianza que le permite elaborar metas y

propuestas precisas en relacién al proyecto.

La posibilidad de que una u otra situacién se geste depende del
apoyo institucional que la escuela reciba ya que la posibilidad de recu-
peracién institucional esta circunscrita al hecho de que se emprenda un
proceso gradual_y sistematico de resolucién de las problematicas ana-
lizadas como medio para que los profesores de la escuela regular y del
nuevo USAER encuentren motivos que les permitan establecer una rela-
cioén de pertenencia que posibilite desarrollar un proyecto institucional
en beneficio de todos los nifios pero particularmente de aquellos que

histéricamente han sido negados «los nifios con discapacidad».



CONCLUSIONES DEL ESTUDIO

En este estudio se abordado el analisis de la nueva estrategia de
Integracion Escolar en la escuela primaria Ignacio Zaragoza desde dos

perspectivas:

a).Lo normativo que hace referencia al conjunto de normas y disposicio-
nes que plantean el "deber ser" de la integracién, es decir el conocimiento
"valido" que sobre esta practica se "debe realizar" y que por supuesto
deja al margen las condiciones personales e institucionales de los sujetos

que le dan significado particular a esas normas.

b). Lo cotidiano que rompe la dicotomia que simplifica la realidad es-
colar para intentar comprender la complejidad de las practicas y cuyo
punto de intersecciéon se da entre lo que lo normativo dicta a los actores

y las elaboraciones particulares que los actores hacen de estas normas.

La atencidon escolar de los nifios y jévenes con discapacidad en
México data de 1867 con la creacién de la primera escuela de Educacién

Especial.

Durante su desarrollo, la Educacién Especial ha transitado de un
Modelo asistencial a uno Médico Terapéutico, después a un Modelo
Pedagoégico y actualmente a uno socio-educativo, cuya estrategia basica
se fundamenta en la integracion escolar y la satisfaccién de las necesida-

des basicas de aprendizaje de los nifios y j6venes con discapacidad.

La Integracion Educativa desde lo normativo se fundamenta en los

postulados elaborados en Jomtien, Tailandia, que hacen referencia a la
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satisfaccién de las Necesidades Basicas de Aprendizaje de todos los ni-
nos, independientemente de sus condiciones personales, familiares,
culturales y sociales y mas concretamente en las declaraciones de la
conferencia mundial de Salamanca, Espafia (1994) que sefialan la nece-
sidad de generar escuelas integradoras y abiertas a la diversidad en las
que quedan incluidos los nifios con discapacidad. Tomando como refe-
rencia estas declaraciones, en México la Ley General de Educacién por
primera vez en la historia incluye la obligaciéon del Estado de brindar
atencién a los nifios con discapacidades transitorias o definitivas asi
como aquellos con capacidades sobresalientes. En el Articulo 41 de la
ley, se destaca ademas la necesidad de orientar esta educacién hacia la
integracién educativa y/o la satisfaccion de las necesidades basicas de
ésta poblacién para su pleno desarrollo. Bajo este marco se han desa-
rrollado una serie de programas tendientes a cumplir con los preceptos
legales cuya concrecién en el terreno educativo se establecen en el
Programa Nacional para el bienestar y el desarrollo de las personas con
discapacidad y el programa de desarrollo educativo 1995-2000 cuyas
metas y estrategias estan encaminadas a promover los preceptos de
satisfaccion de las necesidades basicas de aprendizaje y/ola integracién

de los nifios y jévenes con discapacidad.

La integracion educativa se fundamenta en los preceptos éticos de
una escuela comprensiva que reconoce a la educacién basica como un
derecho de todos los nifios, lo que implica que sea incluyente y abierta a
la diversidad, es decir que reconozca las diferencias como un potencial
humano que permite de mejor manera asegurar una educacién de cali-
dad, entendida como la satisfaccidn de las necesidades basicas de todos
los nifios que no son otra cosa que la satisfaccién de los derechos

humanos que tienen que ver con la vida con la convivencia ambiental y
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social y con el futuro. La escuela comprensiva reconoce sin embargo que
la escuela como instancia socializadora se ve sometida a las contradic-
ciones que se gestan entre lo que se establece como derecho en los
preceptos legales y normativos y lo que se demanda de la escuela en un
modelo econémico que promueve la competencia, el individualismo y la
segregacion y exclusiéon de los grupos menos favorecidos, proponiendo
un modelo radical de escuela que reconozca estas dos l16gicas y se mueva
en un paradigma tendiente a compensar las diferencias y promover una

escuela democratica y critica para todos los nifios.

En el terreno teérico epistemolégico y metodolégico, la integracién
escolar se plantea como una tesis cuyos fundamentos se basan en la
construccién social del conocimiento que incorpora la relacién sujeto-
contexto en las situaciones de ensefianza y aprendizaje. Al respecto, en
la Educacién de los nifios y jévenes con discapacidad se plantea el
término de Necesidades Educativas Especiales como un concepto que
permite descentrar la atencién de los nifios en base a sus dificultades
para plantear un modelo interactivo que reconozca las diferencias de los
sujetos respecto de sus estilos y ritmos de aprendizaje pero también las
situaciones que desde el contexto cultural (profesores, alumnos, aula,
etc.) se constituyen como posibilidades y/o limitaciones para la ense-

fianza y el aprendizaje.

Desde esta perspectiva los retos en la practica docente se multipli-
can y se complejizan, en tanto que la integracién escolar demanda
metodolégicamente un modelo de evaluacién y atencién interactiva
donde se valora a los sujetos pero también a los componentes culturales

del aula.
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Las situaciones encontradas en el centro escolar objeto de anéalisis

permiten establecer que:

1. En la escuela se genera un conflicto entre el personal de la USAER y el
de la primaria regular a partir del ingreso en el ciclo escolar anterior de
alumnos con discapacidad, el cual se puede interpretar como derivado
de la falta de un proceso sostenido de sensibilizacién que posibilitara
crear las condiciones necesarias para asegurar la atencién de los alum-
nos. Sin embargo y desde otra perspectiva se considera que las
disposiciones oficiales que facultaron la reconversién de los servicios de
Educacién Especial con la necesaria incursién de nifios con discapacidad
en las escuelas primarias, generaron conflictos que tienen su origenen la
pérdida de identidad institucional que al no ser resueltos desembocan en
situaciones que ponen en riesgo el proyecto institucional de la Integracién

Escolar.

2. Los procesos de evaluacién para detectar las Necesidades Educativas
Especiales de los alumnos se realiza por parte del personal de Educacién
Especial. Se centra en detectar las dificultades de los alumnos a través de
la observacién de su desempefio en el grupo regular, de la aplicacién de
instrumentos psicopedagdgicos en el aula de apoyoydelainvestigacion
del medio socio-familiar, pudiendo interpretarse desde la teoria como
un problema que alude a las dificultades que el personal tiene para
abandonar el modelo terapéutico que se centra en el alumno y sus
déficits dejando al margen la valoracién del contexto (aula, profesor,
alumno) y sus posibilidades. En otro sentido se considera que este tipo
de préctica genera problemas que tienen que ver en un primer sentido
con la duracién del periodo de observacién y que desdelos profesores de

primaria es interpretado como desigual en las cargas de trabajo (divisién
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social del trabajo (Heller A., 1987). Asi mismo la evaluacién desde el
modelo terapéutico representa para el personal de Educacién Especial un
fené6meno donde el retener y preservar las practicas que se dominan
genera seguridad y status, mientras que para el personal de Educacién
Regular implican dependencia hacia el que posee la sabiduria, pero

también de reaccién y negacién a involucrarse en el proyecto.

3. Los procesos de atencién de los alumnos con discapacidad en la

escuela se desarrollan a través de tres modalidades:

a). La atencién individual y/o en pequeiios grupos en el aula regular.
Las tesis mas avanzadas sobre integracién escolar cuestionan severamente
estas practicas aludiendo que generan conflictos para los nifios con
discapacidad que al verse sometidos a dos logicas de aprendizaje se
restringe su posibilidad de gozar de las actividades del grupo regular, se
pierde la secuenciaciéon de los contenidos curriculares y se promueven
valores de segregacion y marginacién. Reconociendo sin embargo que en
la escuela esta modalidad se comparte con otras mas incluyentes, desde
lo normativo se puede interpretar como un proceso que parte de practi-
cas segregatorias a otras mas incluyentes en la medida que el proyectode

integracién se va consolidando en las escuelas regulares.

Desde lo cotidiano la atencién individual ha significado para los
docentes de primaria un espacio y un tiempo para descansar de las
tensiones que les provoca atender a los nifios con discapacidad en
funcién de que la falta de capacitacién permanente y el déficit en su
formacion béasica se constituyen en limitantes para enfrentar con éxito
esta compleja tarea. Para los docentes de Educacién Especial este tipo de

atencion significa por el contrario el espacio del saber legitimado que al
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ser compartido pierde su valor de privilegio.

b). La atencidon individual dentro del grupo regular que en la escuela se
aplica a través de las estrategias de trabajo con contenidos paralelos
y/0 el maestro de apoyo como tutor que percibe las demandas del
contexto que no pueden ser resueltas por el nifio con discapacidad y se
apresta a facilitar los elementos para su consecucién. Esta modalidad ha
resultado exitosa pudiendo considerarse como punto de partida para
promover procesos de mayor integracién, pero presenta el inconveniente
de demandar la presencia permanente del profesor deapoyo en una aula
con el consecuente descuido hacia el resto de los grupos, situaciéon que
alude a las precarias condiciones estructurales para desarrollar el pro-

yecto de integracion.

c). Elintercambio entre colegas en el grupo regular. Esta modalidad es la
que mayor dificultad en la escuela en virtud de que para su desarrollo las
maestras USAER utilizan como estrategias basicas: las orientaciones al
maestro regular sobre el "deber ser" de la préactica y la "modelizaciéon” del
trabajo esperando con ello la apropiacién de los saberes y haceres por
parte del maestro regular. Al respecto y desde la teoria se propone que
para enfrentar estos retos se hace necesario experimentar con modelos
de investigacidén en la accidén al respecto de los cuales en la vertiente de

integracién escolar no existen aun experiencias al respecto.

Desde lo cotidiano el intercambio entre colegas representa una
dificultad que trasciende lo normativo, misma que tiene que ver con la
fuerte tradicion entre el magisterio de concebir el aula como un espacio
cerrado, «el templo mitico del saber», contribuyendo a esta situacion el

hecho de que al aula casi nunca llegan otros actores con la intencién de
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dirimir o tematizar sobre las situaciones que referidas a la ensefianza y
aprendizaje se gestan es ese espacio y que con la Integracién Educativa
se convierten en un hecho ineludible. Como respuesta a este conflicto se
produce un fenémeno analizado por Ulloa (1987) al que el autor deno-
mina: la negacién, la renegacién y la proyeccion de la responsabilidad
que en el caso de las maestras de primaria se establece a través de
acciones como negarse a que la maestra USAER ingrese al grupo (nega-
cién), salirse cuando se ingresa (renegacién) e invalidar estas practica
aludiendo a su falta de impacto (proyeccién de la responsabilidad). En
las maestras de la USAER este fenémeno se evidencia en situaciones
como: la escasa presencia de los grupos regulares (negacién), el refugio
hacia la atencién individual (renegacién) y el aludir que si no se asiste al
grupo regular es porque no se le permite (proyeccién de la responsabi-

lidad).

4. En la escuela no existe un proyecto escolar que posibilite clarificar las
problemaéticas de la institucién, los propésitos perseguidos, las estrategias
a realizar, los compromisos que se generan para su consecucién ni la
evaluacion de las acciones desarrolladas, situacién que desde lo nor-
mativo implica promover el apoyo para que la institucién organice el
proyecto (practica muy comun en la actualidad) pero que generalmente
no funciona si la institucién no promueve las actitudes y valores que el
proyectoimplicay que tienen una referencia directa con la promocién de

la democracia en un centro de trabajo.

Una de las dificultades para desarrollar el proyecto se presenta a
partir de que en la integracién escolar inciden dos directoras (la de la
escuela primaria y la del USAER) que conciben su funcién desde dos

l6gicas diferentes, una centrada en la resolucién de multiples demandas
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y presiones administrativas y la otra sustentada en el analisis técnico de
los problemas de los nifios con discapacidad, como parametro para
desarrollar acciones conjuntas con la escuela primaria para su resolucién.
La falta de comunicacién y didlogo respecto de la posibilidad de compa-
ginar estas dos dindmicas de trabajo genera por tanto conflictos

institucionales.

Desde otra perspectiva (Nicastro, 1981), la integracién escolar im-
plica para las dos directoras la necesidad de desviar el sentido de su
funcién (proyecto matriz) para demostrar su capacidad de responder a
las demandas del nuevo proyecto, lo que implica ceder en las posiciones
e involucrarse en las tareas demandadas por el otro, situacién que en
este casono se gesta, produciéndose entonces un fenémeno de repeticién
de los roles con el consecuente conflicto institucional que en este caso

derivod en la salida de la USAER de la escuela primaria.

Otra de las dificultades radica en las pocas posibilidades que en la
dinadmica institucional tiene el trabajo colegiado. En la escuela no se
promueven sistematicamente reuniones de Consejo Técnico que posibi-
liten la actualizacion, la discusién, la comunicacién en la toma de
decisiones conjuntas y la proyeccién de responsabilidades compartidas,
lo cual entre otros elementos generd las situaciones de conflictos que a
continuacién se mencionan, mismos que al no ser resueltos promovieron

el retiro del apoyo de la escuela por parte del USAER.

En una reunién en la que por cierto se hace alusién por parte de las
maestras de USAER en el sentido de que ya tenfan mas de dos meses
solicitandola, se vierten reproches sobre la falta de apoyo recibido

(personal de la primarié) y la falta de compromiso con el proyecto de
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integracion (personal de USAER). Asi mismo se discute uno de los
problemas centrales del conflicto: la falta de comunicacién pero sin
posibilitar la apertura y la escucha del otro lo que finalmente culminé
con la salida del USAER del espacio de la reunién y su retiro de la
escuela en los dias subsecuentes. Se produce entonces la develacién de
las actitudes de negacién , renegacién y proyeccién que hasta entonces
habjan permanecido encubiertas y que al quedar evidenciadas producen

la conmocién y la ruptura del modelo institucional.

5. El rompimiento institucional se deriva desde el analisis planteado de

las situaciones externas e internas siguientes:

a). Ambito externo.

* La integracién escolar como politica educativa fluctda entre dos 4m-
bitos: el &mbito del derecho y la justicia social y el &mbito del mercado
que la ubica como una politica de reajuste por el excesivo gasto que
implica el sostenimiento de las escuelas de Educacién Especial y la es-
casa cobertura lograda (11% de la poblacién con discapacidad para

1995).

* Los maestros responden a esta situacién a través de imaginarios
profesionales y miticos, «el mito social del buen maestro», que no pue-
dennegarse a atenderalos nifios que por derecho estan ahora en la escuela
primaria, so pena de recibir criticas sociales al respecto pero desprovis-
tos de los elementos indispensables para desarrollar esta nueva tarea
que trasciende el deber ser y se constituye en una situacién que tiene que

ver con los profesores como actores, es decir como sujetos sociales.
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b). Ambito interno.

En relacion a las situaciones que se derivan de la propia institucién
cuyo desarrollo se interrelaciona con las situaciones macro estructurales

descritas, se pueden seftalar:

* Las dificultades para facilitar la integracién de dos grupos de profe-
sionales cuyas diferencias culturales paradégicamente se constituyeron
€n una amenaza y no en una posibilidad real de crecimiento (la cultura

de la diversidad en esta caso no funciond).

* Las dificultades de organizacién escolar que impiden la construccién

de colectivos académicos.

* Las dificultades de la institucién para hacer ingresar informacién

sobre integracién escolar.

Finalmente es necesario establecer que el equilibrio de la dindmica
institucional y por tanto del proyecto de Integracién Escolar en esa es-
cuela en gran medida dependen del apoyo institucional que reciban, en
virtud de que es necesario emprender un proceso en el que los profesores
de la escuela regular y el nuevo USAER del que no se puede prescindir,
encuentren motivos para desarrollar un proyecto institucional para to-
dos los nifios y particularmente para esos otros nifios, los olvidados, los
negados, que con su presencia en la primaria regular desafian lo institui-

. . . ’
do e invitan a construir una escuela y un mundo mas humano.
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